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Abstract

1
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Introduction: Impulsivity	is	one	of	the	features	of	attention-deficit/hyperactivity	disor-

der. Rapid response impulsivity and choice impulsivity encompass two different struc-

tures	of	impulsivity,	which	take	place	due	to	the	deficiency	in	response	inhibition	and	

inhibition of immediate execution of a strong desire, respectively. Studying the exist-

ing differences in these structures between two groups with and without this disorder 

is clinically crucial. Therefore, the present study aimed to compare the rapid response 

impulsivity	and	choice	impulsivity	between	children	with	attention-	deficit/hyperactivity	

disorder and normal children. 

Methods: This research was conducted with a causal-comparative method on 19 chil-

dren	with	attention-deficit/hyperactivity	disorder	and	19	normal	children	(at	the	age	of	

8 to 10 years) who selected, based on the purposive sampling method. The participants 

were evaluated using Structured Diagnostic Interview, Raven IQ test, and Conners’ Par-

ent	and	Teacher	Rating	Scales-revised	(short	 form),	and	 they	were	 then	grouped.	The	

performance of the groups has determined using the second version of the Continuous 

Performance	Test	(CPT-II)	and	Real-time	Discounting	Task.	Data	have	been	analyzed	

using	multivariate	analysis	of	variance	(MANOVA)	and	SPSS-20	software.	

Results:	The	results	obtained	from	the	current	research	indicated	a	significant	difference	

between	groups	in	the	rapid	response	impulsivity	(P<0.017),	while	there	is	no	significant	

difference	between	groups	in	the	choice	impulsivity	(P>0.017).	Based	on	the	obtained	re-

sults,	children	with	attention-deficit/hyperactivity	disorder	performed	poorly	in	the	rapid	

response impulsivity task.

Conclusion:	According	to	the	results	of	this	research,	there	is	a	significant	difference	in	

rapid	response	impulsivity	between	two	groups	but	there	is	no	significant	difference	in	

choice impulsivity between them. Thus, rapid response impulsivity may be more import-

ant	than	choice	impulsivity	in	the	attention-deficit/hyperactivity	disorder.doi.org/10.30699/icss.21.4.1

Citation: Bakhshipour A, Chalabianloo GR, Jahanbin F. Comparison of rapid response impulsivity and choice im-
pulsivity	between	children	with	attention-deficit/hyperactivity	disorder	and	normal	children.	Advances	 in	Cognitive	
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تکانشگری  و  پاسخ  تکانشگری سرعت  است.  توجه/بیش فعالی  نقص  اختلال  از مشخصه های  یکی  تکانشگری  مقدمه: 

انتخاب دو ساخت متفاوت تکانشگری هستند که به ترتیب در اثر نقص در بازداری پاسخ و بازداری اجرای فوری یک میل 

قوی رخ می دهند. بررسی تفاوت های موجود در این ساخت ها بین افراد مبتلا به این اختلال و افراد فاقد این اختلال، از 

لحاظ بالینی حائز اهمیت است. بنابراین هدف پژوهش حاضر، مقایسه  تکانشگری سرعت پاسخ و تکانشگری انتخاب در 

کودکان مبتلا به اختلال نقص توجه/بیش فعالی و کودکان عادی بود. 

روش کار: این پژوهش علی_ مقایسه ای بر روی 19 کودک مبتلا به اختلال نقص توجه/بیش فعالی و 19 کودک عادی 

)در سنین 8 تا 10 سال( که به روش نمونه گیری هدفمند انتخاب شده بودند، انجام شد. شرکت کنندگان با استفاده از  

 Conners  مصاحبه  تشخیصی ساختاریافته، آزمون هوشی ریون و مقیاس های تجدید نظر شده درجه بندی والد و معلم

)فرم کوتاه( مورد سنجش قرار گرفته اند و سپس گروه بندی شدند. عملکرد گروه ها با استفاده از نسخه  دوم آزمون عملکرد 

پیوسته و آزمون کاهش ارزش تاخیری زمان  واقعی ارزیابی شد. تحلیل داده ها با استفاده از آزمون  واریانس چند متغیری 

و با نرم افزار SPSS-20 انجام شد. 

یافته ها: نتایج پژوهش حاضر، تفاوت معنا داری بین گروه ها در تکانشگری سرعت پاسخ نشان داد )P>0/017(. در صورتی 

این  از  به دست آمده  نتایج  بر اساس   .)P>0/017( بین گروه ها مشاهده نشد تفاوت معنا دار  انتخاب  تکانشگری  که در 

پژوهش، کودکان مبتلا به اختلال نقص توجه/بیش فعالی در تکلیف تکانشگری سرعت پاسخ عملکرد ضعیف تری داشتند. 

نتیجه گیری: بر اساس یافته های پژوهش حاضر، تفاوت معنا داری در تکانشگری سرعت پاسخ بین دو گروه، وجود داشت، 

ولی در تکانشگری انتخاب بین دو گروه، تفاوت معنا داری وجود نداشت. بنابراین، شاید در اختلال نقص توجه/بیش فعالی، 

تکانشگری سرعت پاسخ از اهمیت بیشتری نسبت به تکانشگری انتخاب برخوردار باشد.

دریافت: 1397/10/06               
اصلاح نهایی: 1397/11/14                 

پذیرش: 1398/01/19

واژه های کلیدی
تکانشگری سرعت پاسخ

تکانشگری انتخاب
اختلال نقص توجه/بیش فعالی

نویسنده مسئول
بهمن، خ  بلوار 29  تبریز،  فرناز جهان بین، 
امام خمینی، دانشگاه تبریز، دانشکده علوم 
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                                                          Farnazjahanbin@ymail.com :ایمیل

مقدمه
دوره  کودکی به علت سرعت فرآیندهای رشدی، دوره ی تأثیرگذاری در 
زندگی افراد محسوب می شود. در این دوره ممکن است کودکان براثر 
عواملی با مشکلات و اختلالاتی مواجه شوند که تأثیر آن در تمام طول 
عمر پا برجاست. یکی از این اختلالات که در طول ویراست های متعدد 
 DSM( Diagnostic روانی  اختلالات  آماری  و  تشخیصی  راهنمای 

تغییرات  دچار   )and Statistical Manual of Mental Disorder

Attention-( توجه/    بیش فعالی  نقص  اختلال  است،  شده  متعددی 
deficit/hyperactivity disorder( است که از اختلالات شایع دوران 

اختلال  این  که  بود  این  بر  تصور  ابتدا  در  می رود.  شمار  به  کودکی 
بیشتر  و پژوهش های  بررسی ها  با  اما  به دوران کودکی است،  منحصر 
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در این زمینه وجود این اختلال در بزرگسالی نیز تایید شده است. بر 
آماری اختلالات روانی  و  راهنمای تشخیصی  اساس پنجمین ویراست 
عصبی  اختلالات  از  یکی  توجه/بیش فعالی  نقص  اختلال   ،)DSM-5(
رشدی محسوب می شود و می توان آن را الگوی مستمر توجه نداشتن 
اخلال  رشد  یا  کارکرد  در  که  کرد  تعریف  بیش فعالی/تکانشگری  یا  و 
و  و بیش فعالی  نداشتن  ایجاد می کند و مشخصه های اصلی آن توجه 
تکانشگری است. با توجه به تعریف و ملاک های تشخیصی این اختلال، 
اختلال  این  اصلی  مشخصه های  از  یکی   )Impulsivity( تکانشگری 

است )1(.
هستند.  ارتباط  در  تکانشگری  با  روان پزشکی  اختلالات  از  بسیاری 
تاکنون تعاریف بسیاری برای تکانشگری ارائه شده است که از میان آنها 
تعریفی مبنی بر »استعداد یا آمادگی برای واکنش سریع و بدون برنامه 
به محرک های درونی یا بیرونی، بدون ملاحظه به نتایج و اثرات منفی 
این واکنش ها برای فرد تکانشگر یا دیگران« تعریف مناسبی به نظر می-
رسد. بر اساس این تعریف فقدان برنامه و بی توجهی به نتایج واکنش ها 
در آینده، دو مشخصه ی اصلی تکانشگری است )2(. معمولاً پژوهشگران 
و درمانگران تکانشگری را یک ساخت واحد در نظر گرفته و تأکید آنها 
بر جنبه  سریع بودن واکنش ها است. در صورتی که شواهد حاکی از آن 
بلکه دارای ساخت های  تکانشگری یک ساخت واحد نیست،  است که 
بازداری، می توان  با  تکانشگری  ارتباط  به  توجه  با   .)3  ،2( است  مجزا 
گفت به ازای انواع مختلف بازداری، انواع تکانشگری وجود دارد. به طور 
کلی، بازداری به دو نوع بازداری شناختی و بازداری رفتاری تقسیم بندی 
می شود که بازداری رفتاری به تنهایی سه زیر مجموعه دارد: 1( بازداری 
پاسخ 2( تعویق لذت 3( یادگیری معکوس. عمل بازداری به ترتیب در 
بازداری پاسخ، بر روی پاسخ حرکتی و در تعویق لذت بر روی اجرای 
فوری یک میل قوی و در یادگیری معکوس بر روی پاسخی که سابقا 
تجربه ی دریافت پاداش را داشته ولی هم اکنون مورد بازخواست و تنبیه 
قرار گرفته است، اعمال می شود. در صورت بروز نقص در هر کدام از این 

انواع بازداری، نوع خاصی از تکانشگری بروز می کند )4(. 
تکانشگری سرعت پاسخ یکی از ساخت های تکانشگری است که بیشتر 
مورد توجه و سنجش قرار گرفته است و غالبا به عنوان سبکی از پاسخ 
که در آن سرعت نسبت به دقت در پاسخ دادن ارجحیت دارد، در نظر 
اثر نقص در بازداری  گرفته می شود )3(. این نوع از تکانشگری که بر 
پاسخ حاصل می شود، به صورت گرایش به عمل سریع و یا ناتوانی در 
بازتاب  و شرایط محیطی،  تقاضا  با  نامتناسب  انجام عمل  از  خودداری 
می کند و به عنوان »توانایی معیوب در سرکوب یا بازداری پاسخ های 
غالب« تعریف می شود )5، 6(. این نوع از تکانشگری در اختلالاتی مانند 

اختلالات شخصیت )به ویژه گروه B(، اعتیاد، نقص توجه/بیش فعالی و 
خودکشی نقش اساسی دارد و در تشخیص این اختلالات نقش اصلی 
این  بر  روان پزشکی  اختلالات  این  میان  بالا  ایفا می کند. همآیندی  را 
درونی  مانه ی  رخ  پاسخ،  سرعت  تکانشگری  که  می کند  تأکید  نکته 
)Endophenotype( اصلی در بسیاری از اختلالات روان پزشکی است. 
اختلال نقص توجه/بیش فعالی نیز از این قاعده مستثنی نیست و این 
می کند  ایفا  اختلال  این  در  را  اصلی  و  عمده  نقش  تکانشگری  از  نوع 
ابزارهای  و  روش ها  از  پاسخ  سرعت  تکانشگری  سنجش  برای   .)8-6(
متفاوتی مانند انواع پرسشنامه ها و روش سنجش تجربی )غالبا تکالیف 
رایانه ای( استفاده شده است. پرسشنامه  تکانشگری Barrat و تکالیف 
 ،)Continuous Performance Test( پیوسته  عملکرد  آزمون های 
 Go/No	Go	test و آزمون )Stop-signal test( آزمون توقف_نشانه
از ابزارهای شناخته شده در این حوزه هستند و به طور معمول تعداد 
تجربی  ابزارهای  این  از  زمان  واکنش حاصل  میانگین  یا  پاسخ  خطای 
برای سنجش این نوع از تکانشگری مورد استفاده قرار می گیرد. بر این 
پایین تر  زمان واکنش  میانگین  یا  و  بیشتر  پاسخ  خطای  تعداد  اساس، 

نشانگر تکانشگری سرعت پاسخ بیشتر است )3، 6، 7، 9(. 
از وجود تفاوت در تکانشگری سرعت پاسخ  با وجود شواهد نظری که 
بین مبتلایان به اختلال نقص توجه/بیش فعالی و جمعیت عادی حمایت 
می کند، شواهد پژوهشی متناقضی در رابطه با این موضوع وجود دارد. 
نتایج برخی از پژوهش ها همسو با شواهد نظری و حاکی از وجود تفاوت 
معنا داری بین دو گروه مذکور بوده است، به طور مثال در پژوهش هایی 
که از تکالیف توقف_ نشانه و عملکرد پیوسته برای سنجش تکانشگری 
تکانشگری  وجود  از  حاکی  نتایج  است،  شده  استفاده  پاسخ  سرعت 
توجه/بیش فعالی  نقص  اختلال  به  مبتلا  گروه  در  بیشتر  پاسخ  سرعت 
نتایج  اساس  بر  که  در صورتی   .)11 ،10( است  عادی  گروه  به  نسبت 
برخی از پژوهش ها تفاوت معنا داری بین دو گروه مشاهده نشده است. 
در پژوهشی که تکانشگری سرعت پاسخ در مبتلایان به اختلال نقص 
توجه/بیش فعالی )با و بدون وابستگی به کوکائین( و افراد عادی بررسی 
شده است، گروه مبتلا به این اختلال با وابستگی به کوکائین تکانشگری 
سرعت پاسخ بیشتری نسبت به دو گروه دیگر نشان داده اند، اما تفاوتی 
بین گروه مبتلا به این اختلال )بدون وابستگی به کوکائین( و گروه عادی 
گزارش نشده است. این مسئله می تواند بیانگر اهمیت وجود اختلالات 
در   .)12( باشد  حوزه  این  پژوهش های  نتایج  بر  آنها  تأثیر  و  همآیند 
پژوهش دیگری نیز این ساخت از تکانشگری با استفاده از آزمون عملکرد 
پیوسته بین گروه ها ارزیابی و نتایج برخلاف پیشینه  نظری و پژوهشی، 

حاکی از عدم وجود تفاوت معنادار بین گروه ها بود )13(. 
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در  که  است  تکانشگری  ساخت های  از  دیگر  یکی  انتخاب  تکانشگری 
بیانگر  و  به وجود می آید  تعویق لذت  نوع  از  بازداری  صورت نقص در 
به  نسبت  فوری  و  کوچکتر  پاداش های  انتخاب  به  فرد  بیشتر  تمایل 
تکانشگری  از  این ساخت  است.  تأخیر  افتاده  به  و  بزرگتر  پاداش های 
نسبت به تکانشگری سرعت پاسخ کمتر مورد بررسی قرار گرفته است 
انتخاب های  به  ناگزیر  روزمره  خود  زندگی  در  افراد   .)15 ،14 ،3  ،2(
زیادی هستند که هر کدام از این انتخاب ها می توانند نقش بسزایی در 
زندگی آینده افراد ایجاد کند. زمانی که فرد بین لذت خوردن یک تکه 
تناسب اندام  و  کوچکتر(  و  فوری  تقویت کننده   یا  )پاداش  اضافه  کیک 
یا تقویت کننده  تأخیری و بزرگتر(، خوردن کیک  و سلامتی )پاداش 
نشانگر  انتخاب  این  رفتاری  تحلیل گران  اعتقاد  به  می کند  انتخاب  را 
این  وجود  از  ساده  مثالی  این  است.  فرد  در  انتخاب  تکانشگری  وجود 
زمان  مرور  به  که  است  افراد  روزمره ی  زندگی  در  تکانشگری  از  نوع 
افراد  زندگی  اثرات مخربی در  تکانشگری می تواند  از  نوع  این  تکرار  و 
و  چاقی  بروز  موجب  می تواند  انتخاب  تکانشگری   .)16( باشد  داشته 
به  اعتیاد  مواد،  سوء مصرف  جمله   از  روان پزشکی  اختلالات  از  برخی 
)3، 14، 17(. همچنین  نقص توجه/بیش فعالی شود  و  قماربازی  الکل، 
انتخاب  انواع مختلف جرم های قضایی و تکانشگری  بین  ارتباط  وجود 

گزارش شده است )18(.
روش کاهش ارزش تاخیری )Delay discounting( یکی از روش هایی 
است که برای سنجش تکانشگری انتخاب مورد استفاده قرار می گیرد. 
پیش فرض کاهش ارزش تاخیری این است که با افزایش میزان تاخیر 
پاداش ها، ارزش ذهنی آنها کاهش می یابد و انتخاب پاداش های فوری 
می- رخ  اتفاق  این  که  زمانی  می کند.  پیدا  ارجحیت  کمتر،  مقدار  با 

همسانی  نقطه ی  می شود،  برابر  پاداش  دو  هر  ذهنی  ارزش  و  دهد 
)Indifference point( ایجاد می شود و هر چقدر این کاهش ارزش 
انتخاب  تکانشگری  نشانگر  بیفتد  اتفاق  زودتر  تاخیری،  پاداش  ذهنی 
بیشتر است. در ارتباط با پاداش-ها، تاکنون در پژوهش های مختلف از 
یا واقعی استفاده شده است و  انتزاعی  و  یا غیر پولی  پاداش های پولی 
همچنین در مورد تاخیرها نیز به طور انتزاعی یا واقعی تجربه شده اند. با 
وجود اینکه در انتزاعی یا واقعی بودن پاداش ها و تاخیرها در بزرگسالان 
تفاوت معناداری گزارش نشده است، اما این زمینه در کودکان به طور 
نظام مند مورد بررسی قرار نگرفته است. بنابراین استفاده از پاداش ها و 
تاخیرهای واقعی برای کودکان متناسب تر به نظر می رسد. به طور کلی 
می توان گفت که روش کاهش ارزش تاخیری رویکردی دقیق و کمی 

برای بررسی رفتار در شرایط آزمایشگاه است )14، 21-19(. 
از  یکی  توجه/بیش فعالی  نقص  اختلال  شده،  ذکر  مطالب  اساس  بر 

و  شده  گزارش  آنها  در  انتخاب  تکانشگری  وجود  که  است  اختلالاتی 
مورد بررسی های بسیاری قرار گرفته است. افزایش اطلاعات پژوهشگران 
و همچنین درمان گران از چگونگی تکانشگری انتخاب در مبتلایان به 
این اختلال، برای سبب شناسی اهمیت دارد. با وجود تأکیدهای نظری 
بر اولویت بیشتر انتخاب پاداش های فوری و کوچکتر در افراد مبتلا به 
اختلال نقص توجه/بیش فعالی، در حوزه  پژوهشی یافته های متناقضی 
در این زمینه وجود دارد، به طوری که در برخی از آنها وجود تفاوت 
تکانشگری  در  معنا دار  تفاوت  وجود  عدم  دیگر  برخی  در  و  معنا دار 
انتخاب بین مبتلایان به این اختلال و گروه عادی گزارش شده است 
)14(. در پژوهشی که تکلیف کاهش ارزش تاخیری زمان واقعی )ابزار 
مورد استفاده در پژوهش حاضر( توسط Rosch و Mostofsky ابداع و 
برای اولین بار مورد استفاده قرار گرفته است، دو گروه کودکان مبتلا به 
اختلال نقص توجه/بیش-فعالی و کودکان عادی با استفاده از دو تکلیف 
کاهش ارزش تاخیری )تکلیف کلاسیک کاهش ارزش تاخیری و تکلیف 
ابداع شده( مورد ارزیابی قرار گرفتند. بر اساس نتایج حاصل از تکلیف 
تاخیری )تجربه ی تأخیرها به صورت فرضی(،  ارزش  کلاسیک کاهش 
در تکانشگری انتخاب بین دو گروه تفاوت معناداری مشاهده نشد. اما 
با توجه به نتایج حاصل از تکلیف کاهش ارزش تاخیری ابداع شده در 
این پژوهش )تجربه ی تأخیرها به صورت واقعی و دریافت پاداش قابل 
مصرف فوری(، گروه مبتلا به اختلال نقص توجه/بیش فعالی نسبت به 
گروه عادی، تکانشگری انتخاب بیشتری نشان داد. البته این نتایج ناشی 
دختران  که  معنی  بدین  است.  تشخیصی  علائم  با  جنسیت  تعامل  از 
دختران  به  نسبت  بیشتری  انتخاب  تکانشگری  اختلال،  این  به  مبتلا 
گروه کنترل نشان داده اند، در صورتی که تفاوت معناداری بین پسران 
دو گروه گزارش نشده است. این موارد می تواند نمایان گر تأثیر جنسیت 
سایر  در   .)14( باشد  حوزه  این  نتایج  روی  بر  استفاده  مورد  ابزار  و 
پژوهش ها نیز تفاوت معنا داری بین دو گروه مذکور، گزارش شده است 
)22( و در نتایج برخی از پژوهش ها تأثیر نمودهای مختلف این اختلال 
بر میزان تکانشگری انتخاب، نمایان شده است. به طوری که نمود مرکب 
این اختلال نسبت به دو نمود دیگر و گروه کنترل، تکانشگری انتخاب 
بیشتری نشان داده است )23(. در پژوهشی دیگر نیز تأثیر وجود علائم 
عنوان  به  توجه/بیش فعالی،  نقص  اختلال  به  مبتلا  افراد  در  قماربازی 
عامل افزایش تکانشگری انتخاب در این افراد بررسی شده است )24(. 
با وجود این شواهد پژوهشی، نتایج برخی از پژوهش ها حاکی از عدم 
توجه/بیش فعالی  نقص  اختلال  دارای  گروه  بین  معنا دار  تفاوت  وجود 
این  دلیل  پژوهشگران  از  برخی   .)26  ،25  ،12( است  عادی  گروه  و 
تناقض ها را عدم ارائه تاخیر پس از پاداش و پاداش های واقعی در برخی 
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از پژوهش ها ذکر کرده اند )14(.
تکانشگری  اصلی  مشخصه ی  دو  نظری،  پیشینه   به  توجه  با  بنابراین 
یعنی فقدان برنامه و بی توجهی به نتایج واکنش ها در آینده، در هر دو 
ساخت تکانشگری مذکور، قابل تشخیص است. همچنین هر دو ساخت 
این  از  و  دارد  وجود  توجه/بیش فعالی  نقص  اختلال  به  مبتلا  افراد  در 
جهت تفاوت معنا داری بین این گروه و افراد فاقد این اختلال وجود دارد 
اما شواهد پژوهشی متناقضی در این زمینه وجود دارد که نشانگر نیاز 
به پژوهش های بیشتر در این حوزه است. با توجه به اینکه تکانشگری 
با مشخص  اختلال محسوب می شود،  این  اصلی  از مشخصه های  یکی 
تکانشگری،  مختلف  ساخت های  مورد  در  گروه  دو  تفاوت های  شدن 
درمان گران می توانند برنامه های درمانی دقیق تری برای درمان و کنترل 
علائم مبتلایان به این اختلال تهیه کنند. به طوری که در صورت وجود 
در  انتخاب  تکانشگری  و  پاسخ  سرعت  تکانشگری  در  معنا دار  تفاوت 
اختلال  به  مبتلا  افراد  در  تکانشگری  ساخت  دو  هر  )وجود  گروه  دو 
تفاوت های موجود در روش های  به  با توجه  و  نقص توجه/بیش فعالی( 
سنجش آنها، قرار دادن فرآیند سنجش و درمان جداگانه برای هر کدام 
از ساخت های تکانشگری مذکور در برنامه  درمانی می تواند حائز اهمیت 
باشد. همچنین در حوزه  درمان این اختلال، توانبخشی شناختی یکی 
به شمار می رود  توجه درمانگران  مورد  و  کارآمد  از روش های درمانی 
بهبود  در  می تواند  آن،  مشابه  پژوهش های  و  حاضر  پژوهش  نتایج  و 
کیفیت درمان توان بخشی شناختی و برنامه های درمانی مرتبط با آن، 
اثرگذار باشد. در پژوهش حاضر نیز، با توجه به پیشینه ی نظری، فرض 
پژوهشگران بر این بود که تکانشگری سرعت پاسخ و تکانشگری انتخاب 
در گروه مبتلا به اختلال نقص توجه/بیش فعالی نسبت به گروه عادی 
بیشتر است و بین این دو گروه تفاوت معنا دار وجود دارد و بر این اساس 

این دو گروه در این زمینه مورد مقایسه قرار گرفته اند. 

 روش کار
بین  تفاوت  بررسی  برای  علی_مقایسه ای  روش  از  حاضر،  پژوهش  در 
گروه ها استفاده شد. بدین منظور 38 شرکت کننده از بین کودکان 8 تا 
10 سال دختر و پسر مدارس ابتدایی شهر تبریز، به عنوان نمونه انتخاب 
شدند. برای نمونه گیری نیز از روش نمونه گیری هدفمند استفاده شد. 
همچنین نمونه های پژوهش با توجه به ملاک های ورود )بهره  هوشی 
برابر یا بالاتر از 90، داشتن سن 8 تا 10 سال( و بر اساس وجود یا عدم 
مقیاس   نتایج  به  توجه  )با  توجه/بیش فعالی  نقص  اختلال  وجود علائم 
کودکان  گروه  دو  در  ساختاریافته(  تشخیصی  مصاحبه  و   Conners

نفر( و گروه کودکان عادی  اختلال نقص توجه/بیش فعالی )19  دارای 

)19 نفر( گروه بندی شدند. ملاک های خروج نیز شامل وجود تشخیص 
عقب ماندگی ذهنی و اوتیسم، مصرف دارو و دریافت درمان برای اختلال 
نقص توجه/بیش فعالی بود. با توجه به ملاک های خروج و یا وجود شک 
بعضی  همکاری  ادامه   توانایی  عدم  و  تشخیصی  وضعیت  در  تردید  و 
کنار  پژوهش  فرآیند  از  شرکت کننده   18 آنها،  والدین  یا  و  کودکان 
ساختاریافته،  تشخیصی  مصاحبه   از  پژوهش  این  در  شده اند.  گذاشته 
آزمون هوش ریون، مقیاس های تجدید نظر شده درجه بندی والد و معلم  
Conners، نسخه  دوم آزمون عملکرد پیوسته و آزمون کاهش ارزش 

تاخیری زمان  واقعی استفاده شد.
مصاحبه تشخیصی ساختاریافته: ملاک های تشخیصی اختلال نقص 
توجه/بیش فعالی بر اساس ویراست پنجم راهنمای تشخیصی و آماری 
اختلالات روانی )DSM-5( با استفاده از مصاحبه تشخیصی ساختاریافته 
در هر دو گروه مورد بررسی قرار گرفت. بر اساس این مصاحبه افرادی 
از نشانه های نقص  بیشتر(  )یا  که حداقل شش ماه دارای شش نشانه 
توجه یا بیش فعالی و تکانشگری باشند و این نشانه ها باعث اخلال در 

کارکردها شوند، دارای اختلال نقص توجه/بیش فعالی هستند )1(. 
آزمون هوش ریون: در این پژوهش برای سنجش هوش شرکت کنندگان 
کودکان  است.  شده  استفاده  ریون  هوش  آزمون  رایانه ای  نسخه ی  از 

دارای بهره ی هوشی برابر یا بالاتر از 90 وارد فرآیند پژوهش شده اند.
مقیاس  تجدید نظر شده درجه بندی والد و معلم Conners: برای 
این  کوتاه  فرم  از  نیز  توجه/بیش فعالی  نقص  اختلال  غربال گری علائم 
مقیاس  )نسخه های معلم و والد( استفاده شده است. نسخه  معلم این 
مقیاس شامل 28 گویه و نسخه  والد آن  27 گویه است. این مقیاس 
نوع  و  بیش فعالی  نقص توجه،  مقابله ای،  رفتار  خرده  مقیاس   4 شامل 
این  تا 3 نمره گذاری می شود و ضریب آلفای  از صفر  مرکب است که 
شده  گزارش   0/91 و   0/87  ،0/89  ،0/87 ترتیب  به  مقیاس ها  خرده 
نوع  و  بیش فعالی  نقص توجه،  مقیاس های  برای  برش  نمره های  است. 
مرکب به ترتیب 7، 8 و 13 است و کسب نمره  برابر یا بالاتر از نمره های 

برش نشانگر وجود علائم مذکور در شرکت کننده است )27(.
نسخه  دوم آزمون عملکرد پیوسته )CPT-II(: از این آزمون برای 
سنجش تکانشگری سرعت پاسخ استفاده شد. این آزمون که یک تکلیف 
پاسخ  بازداری  و  پیوسته  توجه  ارزیابی  برای  ابزاری  و  است  رایانه ای 
و همکاران   Conners توسط  ساله  الی 55   6 افراد  برای  که  می باشد 
توسط  تکلیف  این  فارسی  نسخه   است.  شده  طراحی   2000 سال  در 
سپس  و  طراحی  همکاران  و   Conners الگوی  بر اساس  و  پژوهشگر 
توسط یک عصب شناس تایید شد، که در نهایت در این پژوهش مورد 
استفاده قرار گرفت. این آزمون دارای دو مرحله است. هر مرحله دارای 
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آزمودنی در طول  و عملکرد  رفتاری  تغییرات  تا  6 خرده مرحله است 
زمان به خوبی مشخص شود. در هر خرده مرحله، 60 محرک و در هر 
مرحله، 360 محرک و در مجموع دو مرحله، 720 محرک به آزمودنی 
ارائه می شود. در این آزمون اعداد 1 تا 9 )به عنوان محرک( به صورت 
تصادفی بر روی صفحه  نمایش گر رایانه برای شرکت کننده ارائه می شود 
و طبق دستورالعمل، تکلیف خواسته شده از شرکت کننده در هر مرحله 
این است که بعد از ارائه و مشاهده  اعداد 1 تا 9 بر روی صفحه نمایشگر، 
دکمه  مشخص شده )کلید فاصله( بر روی صفحه کلید فشار داده شود 
متوقف  دکمه  دادن  فشار  عمل   6 عدد  مشاهده ی  صورت  در  تنها  و 
شود. در مرحله دوم، تکلیف آزمودنی اندکی پیچیده تر می شود. بدین 
ترتیب که در این مرحله نیز آزمودنی با دیدن تمام محرک ها )اعداد 1 
تا 9( دکمه  مربوطه را فشار می دهد، به جز زمانی که عدد 6 که بعد از 
عدد 8 ارائه شده است. در اصل در این مرحله عدد 8 به عنوان عامل 
هشدار دهنده برای احتمال بازداری پاسخ در صورت ارائه عدد 6 بعد 
شرکت کننده  توسط  شده  ارائه  خطاهای  تعداد  می کند.  عمل  آن،  از 
به   9 تا   1 محرک های  با  رابطه  در  دستورالعمل(  برخلاف  )پاسخ های 
محرک  با  رابطه  در  شده  ارائه  خطاهای  تعداد  و  حذف  خطای  عنوان 
عدد 6 به عنوان خطای پاسخ برای هر مرحله و خرده مرحله، به صورت 
خودکار توسط برنامه ثبت می شود )28(. با توجه به اینکه تعداد خطای 
حذف برای سنجش توجه و تعداد خطای پاسخ برای سنجش بازداری 
پاسخ و تکانشگری سرعت پاسخ مورد استفاده قرار می گیرد )3، 6(. با در 
نظر گرفتن موضوع و هدف، در پژوهش حاضر تنها تعداد خطای پاسخ 
)تعداد اعداد 6 که به اشتباه و بر خلاف دستورالعمل کلید فاصله فشار 

داده شده است( در دو مرحله ی آزمون، مورد تحلیل قرار گرفته است.
از  یکی  تکلیف،  این  واقعی:  زمان  تاخیری  ارزش  کاهش  تکلیف 
تکالیف رایانه ای روش کاهش ارزش تاخیری برای سنجش تکانشگری 
انتخاب است که توسط Rosch و Mostofsky در سال 2016، ارائه 
شده است )14(. پاداش مورد استفاده در این تکلیف، بازی رایانه ای یا 
قابل  و  واقعی  پاداش  یک  که  است  کودک(  تمایل  اساس  )بر  کارتون 
تجربه  توسط کودک  واقعی  به شکل  نیز  تاخیرها  است.  فوری  مصرف 
نام گرفته است.  این تکلیف »زمان واقعی«  به همین دلیل  می شود و 
همچنین بر این اساس و با توجه به اینکه پاداش های انتزاعی و پولی 
ابزار برای سنجش کاهش  این  برای کودکان مناسب به نظر نمی رسد 
ارزش تاخیری کودکان در این پژوهش انتخاب شده است. نسخه  فارسی 
 Mostofsky و Rosch این تکلیف نیز، توسط پژوهشگر بر اساس الگوی
تایید شده و در این پژوهش مورد  طراحی و توسط یک عصب شناس 
استفاده قرار گرفت. در طول انجام تکلیف، شرکت کنندگان 9 انتخاب 

مدت  برای  رایانه ای  بازی  یک  به  تاخیر  بدون  و  فوری  دسترسی  بین 
با مدت  بازی  به همان  ثانیه( و دسترسی  زمان کوتاه )15، 30 و 45 
زمان بیشتر و ثابت )60 ثانیه( بعد از تاخیر )25، 50 و 100 ثانیه( انجام 
و  فوری  بین گزینه   انتخاب ها  فرد در طول  به عبارتی دیگر،  می دهد. 
گزینه  تاخیری دست به انتخاب می زند. هر انتخاب یک کوشش انتخاب 
انتخاب مرتبط به یک تاخیر مشخص،  از کوشش های  و تعداد معینی 
بلوک انتخاب نام دارد و نتایج حاصل برای هر بلوک ارائه می شود. در 
انتخاب وجود  بلوک 3 کوشش  هر  در  و  )تاخیر(  بلوک   3 تکلیف  این 
دارد. زمان های بازی ذکر شده در گزینه  فوری نیز، در طول هر بلوک از 
کمترین به بیشترین زمان ارائه می شود و ترتیب ارائه  زمان های تاخیر 
در گزینه  تاخیری، در بین شرکت کنندگان موازنه سازی می شود. صرف 
نظر از اینکه شرکت کنندگان کدام گزینه را انتخاب می کنند طول تمام 
کوشش های انتخاب 160 ثانیه )برابر با بیشترین مدت زمان ممکن در 
ثانیه پاداش( در  ثانیه تاخیر به علاوه 60  طول تمام کوشش ها؛ 100 
نظر گرفته شده است که در هر کوشش انتخاب، زمان بازی و تاخیر از 
160 ثانیه کسر می شود و زمان باقیمانده به عنوان تاخیر بعد از پاداش 
اعمال می شود. همچنین این تکلیف دارای دو کوشش انتخاب آزمایشی، 
برای تجربه  هر دو گزینه  فوری و تاخیری قبل از شروع بلوک های اصلی 
است. خروجی اصلی حاصل از این تکلیف، نقطه ی همسانی است )14(. 
به طور کلی، دو روش برای محاسبه  نقطه  همسانی وجود دارد. اولین و 
انتخاب  پاداش های فوری  متداول ترین روش، محاسبه  میانگین میزان 
شده مربوط به هر تاخیر است و روش دیگر تعیین کمترین میزان پاداش 
گزینه  فوری انتخاب شده در هر تاخیر )بلوک( است )14(. با توجه به 
از روش دوم  تکلیف  این  در  انتخاب،  بودن کوشش های  و محدود  کم 

برای محاسبه  نقطه ی همسانی استفاده شد )14، 29(.
بعد از به دست آمدن نقطه  همسانی، محاسبه ی نمره ی K به عنوان 
شاخصی برای تکانشگری انتخاب و R2 حاصل از رگرسیون غیر خطی 
کاهش  محاسبات  رایج  روش  ارزش،  کاهش  میزان  برازندگی  برای 
ارزش تاخیری است. اما استفاده از رگرسیون غیرخطی می تواند برای 
با  کند.  سردرگم  را  پژوهشگر  و  باشد  همراه  سختی  با  پژوهشگران 
توجه به این مطالب، روش آسان تر و قابل قبول دیگری برای تعیین 
روش  از  استفاده  با   .)31  ،30( دارد  وجود  انتخاب  تکانشگری  میزان 
تعیین مساحت زیر منحنی ))AUC( Area under the curve( نیز 
می توان میزان تکانشگری انتخاب را مشخص کرد. در این روش ابتدا 
منحنی رسم شده، سپس مساحت جداگانه بین هرکدام از تاخیرها در 
زیر نمودار کاهش ارزش، محاسبه و سپس مجموع این مساحت ها به 

عنوان نمره AUC در نظر گرفته می شود.

)Area under the curve )AUC((
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 برای محاسبه  مساحت زیر منحنی از فرمول زیر استفاده شده است:
AUC = ∑ )x2-x1( [y1 + y2 / 2] 

اینکه  وجود  با  است.  بیشتر  انتخاب  تکانشگری  نشانگر  کمتر   AUC

استفاده از AUC دارای محدودیت هایی است اما روش مناسبی برای 
محاسبات کاهش ارزش تاخیری گزارش شده است )16، 31، 32(. 

با توجه به مطالب ذکر شده، در پژوهش حاضر از روش AUC استفاده 
شده است.

روش اجرا: برای انجام این پژوهش، پس از بررسی ملاک های ورود و 
خروج، نمونه گیری انجام شد، نمونه ها به دو گروه دارای اختلال نقص 
شدند.  گروه بندی  اختلال(  این  عادی)فاقد  گروه  و  توجه/بیش فعالی 
سپس هر دو گروه با استفاده از تکالیف رایانه ای ذکر شده در دو جلسه 
تکالیف  ارائه   ترتیب  و  گرفتند  قرار  ارزیابی  و  سنجش  مورد  جداگانه 
اختلال  گروه  شد.  موازنه سازی  گروه  دو  هر  در  شرکت کنندگان  بین 
توجه،  )نقص  اختلال  این  نمود  سه  هر  شامل  توجه/بیش فعالی  نقص 
بیش فعالی و نوع مرکب( بود و بنابر شرایط، تفکیک و حذفی از این 

لحاظ صورت نگرفت. 
با استفاده از نقطه ی همسانی حاصل از تکلیف کاهش ارزش تاخیری، 
به طور جداگانه محاسبه  برای هر فرد   )AUC( مساحت زیر منحنی 
هر  شرکت کنندگان  پاسخ  خطای  و  منحنی  زیر  مساحت  است.  شده 
متغیری  چند  واریانس  تحلیل  آماری  روش  از  استفاده  با  گروه  دو 
)MANOVA( و نرم افزار SPSS-20 مورد مقایسه و تجزیه و تحلیل 

قرار گرفت. 

یافته ها 
میانگین سن و هوش در گروه کودکان مبتلا به این اختلال به ترتیب 
8/89 سال و هوش بهر 107/1، و در گروه کودکان عادی 9/55 سال 
تعداد  نیز  جنسیت  لحاظ  از  است.  شده  محاسبه   117/2 هوشبهر  و 
پسران و دختران در گروه مبتلا به اختلال نقص توجه/بیش فعالی به 
ترتیب 14و 5 نفر، و در گروه عادی 9 و10 نفر بود. آماره های توصیفی 

متغیرهای پژوهش در جدول 1 گزارش شده است. 

جدول 1. آماره های توصیفی متغیرها

جدول 2. تحلیل واریانس چند متغیری 

تعدادمیانگین± انحراف استانداردگروهمتغیر

تعداد خطای پاسخ
در مرحله اول

7/7419±16/47عادی

9/9419±25/87نقص توجه/بیش فعالی

تعداد خطای پاسخ
در مرحله دوم

10/4819±17/36عادی

9/3419±28/50نقص توجه/بیش فعالی

مساحت زیر منحنی
0/1119±0/59عادی

0/1119±0/56نقص توجه/بیش فعالی

مجذور اتای تفکیکیFPارزشگروه

0/723/940/0170/27لامبدای ویلکز

گروه  بین  تفاوت های  بررسی  برای  متغیری  چند  واریانس  تحلیل 
کودکان دارای اختلال نقص توجه/بیش فعالی و گروه کودکان عادی 

گزارش   2 جدول  در  حاصل  نتایج  شد.  انجام  تکانشگری  انواع  در 
شده است.
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وابسته   متغیر  در  گروه  دو  بین  فوق،  جدول  مندرجات  به  توجه  با 
.)P>0/05( ترکیبی تفاوت معنادار وجود داشت

و  پاسخ  سرعت  تکانشگری  وابسته  متغیرهای  نتایج  همچنین 
تکانشگری انتخاب به طور جداگانه در نظر گرفته شد و به ترتیب در 

جداول 3 و 4 گزارش شده است.
فرنی  بن  شده  تعدیل  آلفای  سطح  از  استفاده  با  و  نتایج  اساس  بر 
پیوسته  عملکرد  آزمون  دوم  و  اول  مرحله   پاسخ  در خطای   ،0/017

به  توجه  با   .)P>0/017( داشت  وجود  معنادار  تفاوت  گروه  دو  بین 
مرحله   دو  هر  در  است،  ذکر شده   1 در جدول  که  داده ها  میانگین 
تعداد  توجه/بیش فعالی  نقص  اختلال  دارای  کودکان  گروه  آزمون 
داده اند.  نشان  عادی  کودکان  گروه  به  نسبت  بیشتری  پاسخ  خطای 
نقص  اختلال  دارای  کودکان  در  پاسخ  سرعت  تکانشگری  بنابراین 
اول  فرضیه  و  است  بیشتر  عادی  به کودکان  نسبت  توجه/بیش فعالی 

تایید شد. پژوهشگر 

مجذور اتای تفکیکیFPگروه

9/880/0040/23تعداد خطای پاسخ در مرحله اول

10/790/0020/24تعداد خطای پاسخ در مرحله دوم

مجذور اتای تفکیکیFPگروه

0/830/360/02مساحت زیر منحنی

جدول 3. نتایج متغیر تکانشگری سرعت پاسخ

جدول 4. نتایج متغیر تکانشگری سرعت پاسخ

آزمون  از  حاصل   )AUC( منحنی  زیر  مساحت  در  نتایج،  ادامه   در 
نشد  مشاهده  معنا دار  تفاوت  گروه  دو  بین  تاخیری،  ارزش  کاهش 
بودن میانگین گروه عادی در  بیشتر  با وجود  بنابراین   .)P>0/017(
تکانشگری  در  گروه  دو  بین  معنا داری  تفاوت  منحنی،  زیر  مساحت 

انتخاب مشاهده نشد و فرضیه دوم پژوهشگر تایید نشد.

بحث
تکانشگری  و  پاسخ  سرعت  تکانشگری  مقایسه   هدف  با  پژوهش  این 
انتخاب در کودکان مبتلا به اختلال نقص توجه/بیش فعالی و کودکان 
عادی، انجام شده است. با توجه به اینکه تکانشگری یکی از مشخصه های 
اصلی اختلال نقص توجه/بیش فعالی است، بررسی وضعیت ساخت های 
سبب شناسی،  بهبود  به  می تواند  اختلال،  این  در  تکانشگری  متفاوت 
پژوهش حاضر  بنابراین، در  اختلال کمک کند.  این  و درمان  سنجش 
این اختلال مورد  اقراد مبتلا به  نیز دو ساخت متفاوت تکانشگری در 

سنجش و بررسی قرار گرفته است. بر اساس یافته های پژوهش، در دو 
گروه ذکر شده در زمینه  تکانشگری سرعت پاسخ، تفاوت معنادار وجود 
نشده  معنا داری مشاهده  تفاوت  انتخاب  تکانشگری  زمینه   اما در  دارد 
است. به عبارتی فرضیه اول پژوهش تایید و فرضیه دوم پژوهش رد شده 
است. در نظریه  Barkley، هسته  اصلی اختلال نقص توجه/بیش فعالی 
وجود نقص در بازداری پاسخ است )33(. با توجه به اینکه تکانشگری 
تایید  این حیث  از  بازداری پاسخ است،  سرعت پاسخ حاصل نقص در 
فرضیه اول پژوهش، از لحاظ نظری قابل تبیین است و این پژوهش نیز 
مانند پژوهش های همسو وجود تکانشگری سرعت پاسخ بیشتر در این 

اختلال را تایید می کند.
در رابطه با تکانشگری انتخاب، نتایج پژوهش بر خلاف پیشینه  نظری و 
نتایج برخی از پژوهش ها است. با توجه به اینکه برخی از پژوهشگران 
علت تناقض در پیشینه  پژوهشی این متغیر را عدم ارائه ی تاخیر بعد 
از پاداش و پاداش واقعی ذکر کرده اند )14(، در این پژوهش با انتخاب 
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قرار گرفته و هر دو مورد توسط  این دو مورد مدنظر  تکلیف مناسب، 
این  بتواند  پژوهش حاضر  نتایج  شاید  تجربه شده اند.  شرکت کنندگان 
علت ذکر شده برای وجود تناقض در نتایج پژوهش ها را مورد شک و 
تردید قرار دهد. چرا که با رعایت این موارد نیز نتایج بر خلاف پیشینه  
و  توجه/بیش فعالی  نقص  اختلال  به  مبتلا  کودکان  بین  و  بوده  نظری 
نشد.  مشاهده  معناداری  تفاوت  انتخاب  تکانشگری  در  عادی  کودکان 
بیشتری  احتیاط  با  نتایج  تفسیر  و  تعمیم  است  بهتر  وجود  این  با 
صورت گیرد، زیرا بر  اساس برخی از پژوهش ها عواملی مانند جنسیت، 
همآیندی ها و نمود های مختلف اختلال نقص توجه/بیش فعالی در نتایج 
مطابق  چنانچه  باشد.  تأثیرگذار  می تواند  انتخاب  تکانشگری  سنجش 
ارزش  کاهش  تکلیف  که  پژوهشی  در  شده،  ذکر  پژوهشی  پیشینه   با 
به دست آمده  نتایج  استفاده شده است،  ابداع و  واقعی  تاخیری زمان 
بدین  است،  شده  دانسته  تشخیصی  علائم  با  تعامل جنسیت  از  ناشی 
ارزش  توجه/بیش فعالی کاهش  نقص  اختلال  دارای  معنی که دختران 
که  در صورتی  داده اند  نشان  کنترل  گروه  به دختران  نسبت  بیشتری 
نتایج پسران دو گروه مشاهده نشده است )14(.  تفاوت معنا داری در 
همچنین در پژوهش هایی که همآیندی اختلال نقص توجه/بیش فعالی 
با علایم قماربازی و اوتیسم مد نظر قرار گرفته است، نقش همآیندی ها 
در افزایش تکانشگری انتخاب گزارش شده است. به طوری که تفاوت 
معنا داری بین گروه دارای اختلال نقص توجه/بیش فعالی و گروه کنترل 
گزارش نشده در صورتی که گروه دارای همآیندی، تکانشگری انتخاب 
بیشتری نسبت به دو گروه نشان داده اند )24، 25(. پژوهش هایی نیز در 
رابطه با نمودهای مختلف اختلال نقص توجه/بیش فعالی صورت گرفته 
اختلال  این  مختلف  نمودهای  در  انتخاب  تکانشگری  تفاوت  که  است 
گزارش شده است. بر اساس یکی از این پژوهش ها، در نمود مرکب این 
اختلال تکانشگری انتخاب بیشتری نسبت به سایر نمودها و افراد عادی 
این پژوهش  با توجه به موارد ذکر شده، در  گزارش شده است )23(. 
تأثیر این عوامل به علت برخی از محدودیت ها در فرآیند نمونه گیری، 
اختلال  به  مبتلایان  تنها  و  است  نگرفته  قرار  کنترل  یا  بررسی  مورد 
اوتیسم از فرآیند پژوهش خارج شده اند. در مجموع، نتایج به دست آمده 
از پژوهش حاضر، مطابق با پیشینه  نظری ذکر شده مبنی بر نقش عمده 
و اصلی تکانشگری سرعت پاسخ در اختلال نقص توجه/بیش فعالی )8(، 
نمایانگر اهمیت بیشتر تکانشگری سرعت پاسخ در این اختلال است. بر 
این اساس، قرار دادن جایگاه ویژه برای سنجش و درمان این ساخت از 
تکانشگری در برنامه های درمانی مرتبط با این اختلال، می تواند نقش 
مهمی در فرآیند درمان داشته باشد. از این حیث، نیاز به توجه و تمرکز 
بیشتر درمان گران بر روی این ساخت تکانشگری مشهود است. با وجود 

رد فرضیه پژوهش در رابطه با تکانشگری انتخاب و عدم وجود تفاوت 
این ساخت  این زمینه، شاید سنجش و درمان  معنا دار در گروه ها در 
ویژه ای  اهمیت  و  جایگاه  از  اختلال  این  به  مبتلایان  در  تکانشگری 
انتخاب در جرم های  تکانشگری  نقش  به  توجه  با  اما  نباشد.  برخوردار 
قماربازی  الکل،  به  اعتیاد  مواد،  سوء مصرف  مانند  اختلالاتی  و  قضایی 
)3، 17، 18( و همآیندی بالا بین این اختلالات با اختلال نقص توجه/
فرآیند درمان  تکانشگری در  از  نوع  این  بیش فعالی، سنجش و درمان 
مبتلایان به این اختلال بی تأثیر به نظر نمی رسد. زیرا در صورت وجود 
همآیند  اختلالات  به  ابتلا  احتمال  افراد،  این  در  انتخاب  تکانشگری 
ذکرشده تقویت می شود و شرایط بالینی پیچیده تری ایجاد می کند که 
درمان را با سختی های بیشتری مواجه می کند. بنابراین در صورت وجود 
این نوع از تکانشگری در افراد مبتلا به اختلال نقص توجه/بیش فعالی، 
است  برنامه  درمانی، ممکن  در  این شرایط  با  متناسب  تغییرات  ایجاد 

تأثیر مثبتی در فرآیند درمان داشته باشد.

نتیجه گیری
به طور کلی، پژوهش های مرتبط با تکانشگری سرعت پاسخ، بدنه اصلی 
پژوهش های حوزه  تکانشگری در اختلال نقص توجه/بیش فعالی را تشکیل 
می دهند در صورتی که تکانشگری انتخاب کمتر مورد توجه قرار گرفته 
است. همچنین بر اساس نظر پژوهشگر، بررسی این دو ساخت در یک 
جمعیت واحد می تواند تفاوت های ناشی از نمونه گیری در پژوهش های 
مجزا را به حداقل برساند. از این حیث، در این پژوهش بررسی تکانشگری 
انتخاب در کنار تکانشگری سرعت پاسخ انجام شده است و نتایج نمایانگر 
یک  در  تکانشگری  مختلف  ساخت های  وضعیت  که  است  موضوع  این 
جمعیت واحد می تواند متفاوت از هم باشد و شاید همین مسئله، نشانگر 
اهمیت سنجش و درمان جداگانه  این ساخت ها باشد. همچنین با در نظر 
داشتن نتایج، ممکن است سنجش و درمان تکانشگری سریع پاسخ نسبت 
به تکانشگری انتخاب، نقش مهم تری در اختلال نقص توجه/بیش فعالی 
داشته باشد و این مسئله در درمان این اختلال حائز اهمیت است. در مورد 
پژوهش های آتی در رابطه با تکانشگری انتخاب نیز، بهتر است با در نظر 
گرفتن مواردی مانند جنسیت، همآیندی ها و نمود های مختلف اختلال 
نقص توجه/بیش فعالی انجام شوند تا تأثیر این موارد بر روی نتایج حاصل، 
بیشتر آشکار شود. همچنین با توجه به اینکه تکانشگری انتخاب در ایران 
کمتر مورد بررسی قرار گرفته است، نیاز به بررسی تأثیر فرهنگ بر روی 
تکانشگری انتخاب احساس می شود و با انجام پژوهش های بین فرهنگی 
می توان نقش تأثیرات فرهنگی در نتایج پژوهش هایی مانند پژوهش حاضر 
را مشخص کرد و به عبارتی پژوهش های بیشتر در این حوزه در جامعه ی 
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Introduction: For many years, it has been emphasized on the role of attentional bias 

in addiction-related disorders, including its role in craving and relapse. This reseasrch 

aimed	to	investigate,	the	effectiveness	of	attentional	bias	modification	on	attention	bias,	

pre-attentional bias and craving in abstinent addicts.

Methods: Three	groups	(control,	attentional	bias	modification	and	attentional	bias	mod-

ification	with	 reinforcement	 and	 punishment)	 in	 three	 phases	 (pre-test,	 post-test,	 and	

follow up) assessed in attentional bias, pre-attentional bias, and craving. During the pre-

test and post-test, the control group received placebo training, while the second group 

received	attentional	bias	modification	training,	and	the	third	group	received	attentional	

bias	modification	training	with	reinforcement	and	punishment,	respectively.	To	measure	

attentional bias, pre-attentional bias, and interventions, and to measure craving Dot-

probe task test and Brief Substance Craving Scale were used respectively. 

Results:	 The	 results	 indicated	 that	 there	 was	 a	 significant	 difference	 between	 three	

groups in attentional bias in post-test and follow-up, the pre-attentional bias in post-test, 

and craving in the post-test. The control group obtained a higher score in pre-attentional 

bias than two experimental groups in the pre-attentional bias in follow up and attentional 

bias	modification	with	reinforcement	and	punishment	group	obtained	a	lower	score	in	

craving than two other groups in craving in follow up. 

Conclusion: It seems that adding reinforcement and punishment to the classical inter-

vention	of	attentional	bias	modification	can	lead	to	improving	the	effectiveness	of	this	

intervention.	Besides,	 interventions	 based	 on	 attention	 bias	modification	 are	 efficient	

interventions.doi.org/10.30699/icss.21.4.12
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مقدمه: سال هاست که بر نقش سوگیری توجه در اختلالات مرتبط با اعتیاد از جمله نقش آن در وسوسه و لغزش تأکید 

می شود. در پژوهش حاضر به بررسی اثربخشی اصلاح سوگیری توجه بر سوگیری توجه، سوگیری پیش توجه و وسوسه در 

معتادان در حال ترک پرداخته شد. 

مرحله  در سه  کنترل(  و  تنبیه  و  تقویت  به همراه  توجه  اصلاح سوگیری  توجه،  )اصلاح سوگیری  گروه  روش کار: سه 

زمانی )پیش آزمون، پس آزمون و پیگیری( از لحاظ میزان سوگیری توجه، سوگیری پیش  توجه و وسوسه مورد سنجش قرار 

گرفتند. بین پیش آزمون و پس آزمون گروه کنترل مداخله ای خنثی دریافت کرد، در حالی که گروه اصلاح سوگیری توجه 

با روش اصلاح سوگیری متداول مورد مداخله قرار گرفت و گروه دیگر از طریق اصلاح سوگیری توجه با تقویت و تنبیه مورد 

دست کاری قرار گرفت. برای سنجش سوگیری توجه، سوگیری پیش  توجه و همچنین مداخلات صورت گرفته از آزمون دات 

پروب و برای سنجش وسوسه از مقیاس کوتاه وسوسه مواد استفاده گردید. 

یافته ها: یافته ها حاکی از آن بود که هر سه گروه در متغیرهای سوگیری توجه در پس آزمون و پیگیری، سوگیری پیش 

 توجه در پس آزمون و وسوسه در پس آزمون با یکدیگر تفاوت معناداری داشتند. در متغیر سوگیری پیش  توجه در مرحله 

پیگیری گروه کنترل نمرات سوگیری پیش  توجه بالاتری از هر دو گروه دیگر کسب نمود. همچنین در متغیر وسوسه در 

مرحله پیگیری گروه اصلاح سوگیری به همراه تقویت و تنبیه از هر دو گروه دیگر نمرات وسوسه کمتری را کسب نمود. 

بهبود  به  می تواند  توجه  سوگیری  اصلاح  کلاسیک  مداخله  به  تنبیه  و  تقویت  افزودن  می رسد  نظر  به  نتیجه گیری: 

اثربخشی این مداخله بینجامد. همچنین مداخلات مبتنی بر اصلاح سوگیری توجه، مداخله ای کارآمد هستند. 

دریافت: 1397/10/11               
اصلاح نهایی: 1397/07/07                 

پذیرش: 1398/10/23
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مقدمه
دامن گیر  مشکلات  بزرگ ترین  از  یکی  همچنان  اعتیاد  این  که  وجود  با 
بشریت است )1( و در کشور ما نیز یکی از مهم ترین آسیب های اجتماعی 
است )2، 3(، اما همچنان شیوع بسیار بالایی در بین آحاد جامعه دارد )4-
7(. در حال حاضر، بسیاری از مطالعات حیطه اعتیاد بر اهمیت فرآیندهای 
شناختی ضمنی و خودکار در سوءمصرف مواد تأکید دارند )1(. اعتیاد بر 

عملکردهای شناختی مختلفی همچون یادگیری، حافظه، توجه، استدلال 
و کنترل تأثیر می گذارد )8(. از بین این متغیرها، سوگیری توجه به  عنوان 
یک عامل کلیدی شناخته  شده است. سوگیری توجه را می توان به  عنوان 
تغییر در تمرکز توجه به یک محرک خاص چه به  صورت آگاهانه یا ناآگاهانه 
تعریف کرد )9(. محرک هایی که دارای بار هیجانی هستند می توانند موجب 
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سوگیری توجه در فرد شوند؛ که این محرک ها در افراد وابسته به مواد، 
محرک های مرتبط با مواد است )10(. مطالعات متعددی تاکنون، وجود 
سوگیری توجه در اختلالات اعتیادی را تأیید کرده اند که از جمله می توان 
به وابستگی به الکل )11-17(، سیگار )18-22(، هروئین )10(، مواد افیونی 
)24(، کوکائین )25(، حشیش )26( و افراد تحت درمان نگهدارنده متادون 
Pre-( اشاره کرد. پژوهش ها علاوه بر توجه، به مطالعه  پیش توجه )27(

Attentional Bias(، یعنی ارائه محرک بین 50 میلی ثانیه )28( تا 200 

میلی ثانیه )29( و سوگیری نسبت به آن نیز علاقه نشان می دهند. برخی 
اعتیاد خود  به ترک  افرادی که تصمیم  از آن است که  مطالعات حاکی 
دارند، هنگامی که محرک آنقدر طولانی ارائه شود که فرد بتواند هشیارانه 
از آن اجتناب کند، اجتناب توجه نشان می دهد، اما همچنان در ارائه کوتاه  
مدت محرک )پیش توجه( که کنترل ارادی بر سیستم توجهی خود ندارد 
سوگیری نشان می دهد )10-30(. در پژوهش دیگری )15( هر چه شدت 

سوگیری پیش توجه )50 میلی ثانیه( بیشتر بود، اختلال شدیدتر بود. 
یکی از روش های جدید کمک کننده به بهبود بیماران، روش هایی است 
پژوهش ها   .)1( توجه شان می شود  بر سوگیری  افراد  این  غلبه  باعث  که 
نشان می دهند که آموزش سوءمصرف کنندگان مواد برای غلبه بر سوگیری 
توجه شان می تواند سوگیری توجه آنها را نسبت به ماده مصرفی کم کند 
)11-13، 16-21، 31(، منجر به کاهش سوگیری پیش توجه شان شود 
)22(. برای کمک به کنترل سوءمصرفشان مؤثر باشد )11، 13، 17، 31-

33( و بر روی وسوسه تأثیر بگذارد )13، 20(. یکی از اساسی ترین سؤالاتی 
که نیاز به پاسخ  دارد این است که چگونه می توان مداخلات جدیدی مبتنی 
بر اصلاح سوگیری توجه را طراحی نمود که تأثیر بیشتری بر رفتارهای 
اعتیادی داشته باشند )32، 34(. اگر سوگیری توجه می تواند دارای  چنین 
بهبود مداخلات  لزوم  باشد،  اعتیادی  اختلالات  تعیین کننده ای در  نقش 
اصلاح سوگیری توجه به شدت احساس می شود. Anderson و همکاران 
ادراک  دنبال  به  انسان  همواره  مغز  که  می دهند  توضیح  خود  مقاله   در 
محرک هایی است که علامت بالقوه ای از به دست آوردن پاداش هستند 
و بیان می کنند که معلوم نیست میزان تسخیر توجه محرک های مرتبط با 
اعتیاد تا چه حد با تداعی های بین محرک و پاداش )آزادسازی دوپامین( 
تبیین شود )35(. این ارتباط بین محرک ها و پاداش ممکن است سوگیری 
توجه ناسازگارانه در اعتیاد را به  عنوان یک فرآیند شناختی طبیعی نشان 
دهد. Volkow و همکاران معتقدند که راهبردهایی احتمالاً در جلوگیری 
از لغزش افراد وابسته به مواد سودمند خواهند بود که بتوانند ارزش پاداشی 
نشانه های مرتبط با مواد را کاهش و ارزش پاداشی نشانه های غیر مرتبط با 
مواد را افزایش دهند و اثر شرطی محرک های شرطی شده را خنثی نمایند 
)36(. در همین راستا، نوروزی و تقوی به بررسی این امر پرداختند که آیا 

افزودن تقویت و تنبیه به مداخله اصلاح سوگیری توجه می تواند تأثیر این 
مداخله را افزایش دهد یا خیر؟ یافته ها نشان دادند که کاهش سوگیری 
توجه در گروهی که علاوه بر اصلاح سوگیری از تقویت و تنبیه نیز برخوردار 
شده بودند، بیش از گروهی بود که تنها اصلاح سوگیری توجه دریافت کرده 
اند، هر چند این تفاوت در پیگیری دو هفته بعد از بین رفت )21(. در این 
مطالعه نیز این امر به آزمون درآمده که آیا اصلاح سوگیری توجه به همراه 
تقویت و تنبیه می تواند منجر به بهبود کارایی مداخله اصلاح سوگیری توجه 

در معتادین در حال ترک شود یا خیر؟
همچنین اثربخشی مداخلات اصلاح سوگیری توجه بر پیش توجه به  جز 
در یک پژوهش )22( که بر روی مصرف کنندگان سیگار بوده است تاکنون 
بررسی نشده است. از آنجا که سوگیری پیش توجه نقش مهمی در شدت 
اختلال و لغزش ایفا می کند )15(، مطالعه حاضر به بررسی تغییرات در 
سوگیری پیش توجه با استفاده از مداخلات اصلاح سوگیری توجه پرداخته 
است. با توجه به ابهامات پژوهشی متعددی که در مورد رابطه بین اصلاح 
سوگیری توجه با وسوسه و لغزش بیان شد و نیاز به طراحی مداخلات 
ثمربخش تر برای اصلاح سوگیری توجه و همچنین نقش آن در کاهش 
سوگیری پیش توجه، پژوهش حاضر با هدف تعیین تأثیر دو روش اصلاح 
سوگیری توجه )به شکل کلاسیک( و اصلاح سوگیری توجه همراه با تقویت 
و تنبیه در کاهش سوگیری توجه، سوگیری پیش توجه و وسوسه انجام شد.

 روش کار
با توجه به فرضیات مطرح  شده در پژوهش حاضر از طرح آزمایشی با گروه 
آزمایش و گواه استفاده گردید. جامعه آماری شامل کلیه معتادان مرد در 
حال ترک در مراکز درمانی ترک اعتیاد شهرستان اهواز بود. 60 نفر آزمودنی 
به شیوه نمونه گیری در دسترس در سه گروه قرار گرفتند؛ 20 نفر در 
گروه کنترل، 20 نفر در گروه اصلاح سوگیری توجه و 20 نفر در گروه 
اصلاح سوگیری توجه به همراه تقویت و تنبیه. دلیل انتخاب 60 نفر این 
بود که باید در هر گروه آزمایشی حداقل 15 نفر حضور می داشتند )37(. 
شرکت کنندگان در پژوهش در محدوده سنی 17 تا 54 سال با میانگین و 
انحراف معیار سنی 11/39±33/51 قرار داشتند، که 18 نفر سیکل، 29 
نفر دیپلم، 12 نفر لیسانس و 1 نفر فوق لیسانس بودند. ملاک های ورود به 
پژوهش شامل: 1( حداقل مصرف هفته ای یک بار از ماده مخدر در زمان 
مصرف به مدت شش ماه، 2( سم زدایی شدن یا عدم استفاده از هیچ گونه 
درمان نگهدارنده جایگزین مثل متادون یا بوپرونورفین، 3( حداقل گذشتن 
دو هفته از آغاز دوره پاکی بدون داشتن لغزش و 4( عدم ابتلا به اختلالات 
سایکوتیک یا سایر اختلالات بالینی مخل فرآیند پژوهش بود. ملاک های 
خروج از پژوهش نیز شامل لغزش تا قبل از زمان پس آزمون و انگیزه ناکافی 

صفحات  12-22
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توجه،  سوگیری  سنجش  برای  بود.  پژوهش  در  فعالانه  درگیری  جهت 
سوگیری پیش  توجه و همچنین مداخلات صورت گرفته از آزمون دات 
پروب و برای سنجش وسوسه از مقیاس کوتاه وسوسه مواد استفاده گردید.

آزمایه پروب دات )Dot-Probe Task(: در این پژوهش از آزمون پروب 
دات هم برای سنجش سوگیری توجه و هم برای اصلاح آن مورد استفاده 
قرار گرفت )38(. در ابتدا یک علامت + در وسط صفحه جهت ثابت کردن 
محل توجه آزمودنی ظاهر شده و پس از 800 میلی ثانیه ناپدید می گشت. 
سپس به  طور تصادفی یک جفت محرک )واژه و یا تصویر( ظاهر شده که 
یکی محتوای خنثی داشت و دیگری مرتبط با مواد بود. یکی از آنها در سمت 
راست و دیگری در سمت چپ )به  طور تصادفی( ظاهر می شد. پس از زمان 
مشخصی )500 میلی ثانیه برای سنجش سوگیری توجه و 100 میلی ثانیه 
برای سنجش سوگیری پیش توجه( دو محرک ناپدید شده و یک پیکان 
)روبه بالا یا رو به پایین( به  جای یکی از دو محرک ظاهر می گشت. تکلیف 
آزمودنی این بود که هر چه سریع تر جهت پیکان را با استفاده از کلیدهای 
بالا و پایین صفحه کلید مشخص نماید، زمان های واکنش کمتر از 100 
میلی ثانیه و بیشتر از 3000 میلی ثانیه و پاسخ های اشتباه از تحلیل نمره 
سوگیری توجه حذف شدند. از این آزمون به سه شکل در پژوهش حاضر 
استفاده گردید: برای سنجش سوگیری توجه در پیش آزمون، پس آزمون و 
پیگیری هر سه گروه و مداخله پلاسیبوی گروه کنترل از 20 جفت محرک 
خنثی و مرتبط با مواد استفاده شد. 10 جفت محرک ها به  صورت تصویر 
بوده و 10 جفت دیگر به  صورت واژه )برای تعمیم دهی بهتر( بود. تصاویر 
از لحاظ روشنایی و رنگ و اندازه با یکدیگر مشابه سازی شدند. مداخله گروه 
اصلاح سوگیری توجه به همراه تقویت و تنبیه نیز مشابه مداخله گروه 
اصلاح سوگیری توجه بود، اما علاوه بر آن بر اساس پاسخ آزمودنی تقویت 
و تنبیه فوری اعمال می شد. ملاک انتخاب زمان واکنش مورد نظر برای 
ارائه ی تقویت، زمان واکنش فرد در اجرای قبل بود. در اولین جلسه  اصلاح 
سوگیری توجه، زمان واکنش فرد به محرک خنثی در مرحله  پیش آزمون 
مبنا قرار گرفت. 10 درصد زمان واکنش کمتر از میانگین زمان واکنش 
واکنش مستوجب  زمان  به  عنوان ملاک  قبل،  مرحله   پاسخ های درست 
تقویت فرد در نظر گرفته شد. همچنین در شرایطی که شرکت کننده محل 
با  اشتباه پاسخ می داد )یعنی در جهت محرک مرتبط  به  طور  را  پروب 
مواد( و یا 10 درصد مدت  زمان واکنش خود از میانگین مرحله  قبل زمان 
واکنشش بیشتر می شد و یا زمان واکنشش کمتر از 100 میلی ثانیه می شد 
)نشان دهنده  پاسخ دهی تصادفی( تنبیه اعمال می شد. برای تقویت از عبارت 
»آفرین« و صدای تشویق توسط جمعیت استفاده می شد. برای تنبیه نیز 
از عبارت »اشتباه« )در صورت پاسخ اشتباه( یا »سریع تر پاسخ دهید« )در 
صورت کندی در زمان واکنش( به همراه صدای »هو شدن« توسط جمعیت 

استفاده شد. ضمناً زمان ارائه تشویق و تنبیه 1 ثانیه بود و بلافاصله پس از 
همان کوشش ارائه می شد.

مقیاس کوتاه وسوسه مواد: این مقیاس جهت سنجش شدت، فراوانی و 
مدت وسوسه در 24 ساعت گذشته بر روی طیف لیکرت 5 درجه ای استفاده 
شد. این مقیاس برای وسوسه هر ماده )چه جزء مواد اعتیادی شرکت کننده 
باشد یا نباشد( باید جداگانه مورد استفاده قرار بگیرد. نمرات برای هر ماده 
از 0 تا 4 درجه بندی می شود و دامنه نمرات کل بین 0 تا 12 خواهد بود 
)39(. نمرات وسوسه برای هر ماده روی  هم جمع شده و به  عنوان نمره کل 

وسوسه استفاده شد.
روند اجرای پژوهش: تمام مراحل سنجش و مداخله در مکانی آرام در 
یکی از مراکز ترک اعتیاد اهواز در تابستان 1396 انجام شد. مراحل برای 
هر 20 نفر )با گمارش تصادفی در گروه ها( در یک هفته )برای 60 نفر در 
سه هفته متوالی( از شنبه تا چهارشنبه بین ساعات 2 تا 8 شب توسط یک 
آزمون گر انجام شد. پس  از آنکه افراد نمونه انتخاب و با گمارش تصادفی 
به سه گروه تقسیم شدند و گروه ها به روش تصادفی به گروه های تحت 
شرایط آزمایشی یا کنترل تقسیم شدند و فرم موافقت برای شرکت در 
پژوهش اتخاذ گردید. برای تصادفی کردن ترتیب سنجش متغیرها بین 
اعضای گروه از روش موازنه سازی )Counterbalance( استفاده گردید؛ 
بدین شیوه که تکمیل مقیاس وسوسه، سوگیری توجه و سوگیری پیش 
توجه برای هر آزمودنی به شکل تصادفی مشخص شد )هر سه آزمون در 
یک جلسه انجام می شد(. فردای آن روز، گروه های آزمایشی تحت مداخله 
اصلاح سوگیری توجه قرار گرفتند و گروه کنترل نیز مداخله ای خنثی 
به  جای  مساوی  به  طور  پروب  مرحله سنجش،  )مشابه  کردند  دریافت 
محرک های خنثی یا مرتبط با مواد قرار گرفت( و روز سوم مجدداً مداخله 
تکرار شد. روز چهارم، پس آزمون و روز سی و چهارم پیگیری با همان 
ترتیبی که در پیش آزمون به روی آزمودنی ها انجام  شده بود تکرار گردید. 
مدت زمان هر جلسه بین 15 تا 30 دقیقه برای هر شرکت کننده بود. برای 
تجزیه و تحلیل داده ها از آزمون های تحلیل واریانس یک راهه و تحلیل 

کوواریانس با استفاده از نرم افزار SPSS-20 استفاده گردید.

یافته ها 
پیش از تجزیه  و تحلیل داده ها جهت بررسی فرضیه پژوهش، با استفاده 
نرمال  فرض  پیش  برآورده شدن  یک  راهه،  واریانس  تحلیل  آزمون  از 
بودن توزیع داده ها و همسانی واریانس ها مشخص شد که میان سه گروه 
در پیش آزمون از نظر سوگیری توجه، سوگیری پیش توجه و وسوسه 
ندارد.  وجود  معناداری  تفاوت  مواد  با  مرتبط  محرک های  به  نسبت 
استفاده  شده در گروه های مختلف و مقایسه   اثر مداخله   بررسی  برای 
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جدول 1. آماره های توصیفی نمرات سوگیری توجه، پیش توجه و وسوسه در پس آزمون و پیگیری به تفکیک سه گروه

آنها، پس از بررسی و برآورده شدن تمام پیش فرض ها، از شش آزمون 
کوواریانس،  تحلیل  شش  تمام  در  گردید.  استفاده  کوواریانس  تحلیل 
آماره های شیب رگرسیون و آزمون لوین غیر معنادار بودند؛ در نتیجه 

پیش فرض های لازم برای انجام تحلیل کوواریانس برقرار بود. جدول 1 
آماره های توصیفی هر متغیر در زمان پس آزمون یا پیگیری را به تفکیک 

گروه ها نمایش می دهد.

فراوانیمیانگین± انحراف استانداردگروهمتغیر

سوگیری توجه در پیش آزمون

21/1020±15/60کنترل

23/1620±14/85اصلاح سوگیری توجه

21/2520±16/05اصلاح به همراه تقویت

سوگیری توجه در پس آزمون

18/6520±22/80کنترل

19/7920±3/05-اصلاح سوگیری توجه

18/5020±22/75-اصلاح به همراه تقویت

سوگیری توجه در پیگیری

19/7520±21/80کنترل

18/2120±6/75اصلاح سوگیری توجه

14/9520±11/70-اصلاح به همراه تقویت

سوگیری پیش توجه در 
پیش آزمون

19/6420±17/90کنترل

21/2520±16/05اصلاح سوگیری توجه

19/5520±24/75اصلاح به همراه تقویت

سوگیری پیش توجه در 
پس آزمون

18/3920±22/00کنترل

19/0620±0/95اصلاح سوگیری توجه

16/5420±13/00-اصلاح به همراه تقویت

سوگیری پیش توجه در پیگیری

16/2120±16/40کنترل

15/9520±1/15اصلاح سوگیری توجه

18/7420±4/65-اصلاح به همراه تقویت

وسوسه در پیش آزمون

5/7220±15/90کنترل

4/9120±13/20اصلاح سوگیری توجه

5/1720±16/40اصلاح به همراه تقویت

وسوسه در پس آزمون

4/4720±13/10کنترل

3/0820±10/15اصلاح سوگیری توجه

3/00120±6/80اصلاح به همراه تقویت

وسوسه در پیگیری

3/6320±15/20کنترل

3/1720±12/80اصلاح سوگیری توجه

3/1320±7/45اصلاح به همراه تقویت



دوره 21، شماره 4، زمستان 1398مجله تازه های علوم شناختی

17

جدول 2، اثرات بین گروهی را به  طور مجزا برای هر فرضیه نشان می دهد. 
همان طور که در جدول 2 مشاهده می گردد با کنترل نمرات پیش آزمون 
سوگیری  نمرات  در  گروه ها  بین  توجه،  سوگیری  در  شرکت کنندگان 
توجه در پس آزمون )F=28/40 و P=0/001( و پیگیری )F=17/53 و 
P=0/001( تفاوت معناداری مشاهده شد. همچنین با کنترل نمرات پیش 
آزمون شرکت کنندگان در سوگیری پیش توجه، بین گروه ها در نمرات 
سوگیری پیش توجه در پس آزمون )F=21/78 و P=0/001( و پیگیری 

)F=7/69 و P=0/001( تفاوت معناداری وجود داشت. به علاوه، با کنترل 
نمرات پیش آزمون شرکت کنندگان در وسوسه، بین گروه ها در نمرات 
 F=28/06( و پیگیری )P=0/001 و F=15/33( وسوسه در پس آزمون
و P=0/001( تفاوت معناداری مشاهده شد. این بدان معنی بود که در 
تمام این فرضیات، حداقل بین دو گروه از سه گروه در متغیر سنجیده 
شده )سوگیری توجه، سوگیری پیش توجه و وسوسه( در زمان سنجش 

آن )پس آزمون و پیگیری( تفاوت معناداری وجود داشت.

برای فهم این  که برای هرکدام از فرضیات، بین کدام گروه ها در متغیر 
فرونی  بون  تعقیبی  آزمون  از  دارد  وجود  معناداری  تفاوت  نظر  مورد 
 3 جدول  در  متغیر  هر  تفکیک  به  آزمون  این  نتایج  گردید.  استفاده 

آمده است. بر اساس جدول 3 مشاهده می شود که بین هر سه گروه در 
پیگیری،  توجه در  توجه در پس آزمون، سوگیری  متغیرهای سوگیری 
تفاوت  پس آزمون  در  وسوسه  و  پس آزمون  در  توجه  پیش  سوگیری 

مجموع منبع متغیر
مجذورات

درجه 
آزادی

میانگین 
ضریب اتاFPمجذورات

 سوگیری توجه در
پس آزمون

3/3613/360/0090/920/001پیش آزمون سوگیری توجه

20856/98210428/4928/400/0010/50گروه

20556/5356367/08خطا

 سوگیری توجه در
پیگیری

22/52122/520/070/790/001پیش آزمون سوگیری توجه

11239/6825619/8417/530/0010/38گروه

17944/6256320/44خطا

 سوگیری پیش توجه
در پس آزمون

1427/9411427/944/670/030/07پیش آزمون  سوگیری پیش توجه

13304/8226652/4121/780/0010/43گروه

17101/0156305/37خطا

 سوگیری پیش توجه
در پیگیری

206/091206/090/700/400/01پیش آزمون سوگیری پیش توجه

4482/7122241/357/690/0010/21گروه

16303/8156291/13خطا

وسوسه در پس آزمون

2/2712/270/170/670/003پیش آزمون وسوسه

399/452199/7215/330/0010/35گروه

729/275613/02خطا

وسوسه در پیگیری

1/3611/360/120/720/002پیش آزمون وسوسه

629/522314/7628/060/0010/50گروه

627/985611/21خطا

جدول 2. آزمون اثرات بین گروهی برای سه متغیر سوگیری توجه، پیش توجه و وسوسه در مرحله پس آزمون و پیگیری
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Pخطای استانداردتفاوت میانگین ها )I-J(گروه )J(گروه )I(متغیر

سوگیری توجه در 
پس آزمون

25/846/050/001اصلاح سوگیریکنترل

45/536/060/001اصلاح با تقویتکنترل

19/696/050/006اصلاح با تقویتاصلاح سوگیری

سوگیری توجه در 
پیگیری

15/025/660/03اصلاح سوگیریکنترل

33/475/660/001اصلاح با تقویتکنترل

18/445/660/006اصلاح با تقویتاصلاح سوگیری

سوگیری پیش توجه 
در پس آزمون

20/595/530/001اصلاح سوگیریکنترل

36/705/580/001اصلاح با تقویتکنترل

16/105/610/01اصلاح با تقویتاصلاح سوگیری

سوگیری پیش توجه 
در پیگیری

15/425/400/01اصلاح سوگیریکنترل

20/405/450/001اصلاح با تقویتکنترل

4/985/481/00اصلاح با تقویتاصلاح سوگیری

وسوسه در 
پس آزمون

2/841/160/05اصلاح سوگیریکنترل

6/311/140/001اصلاح با تقویتکنترل

3/471/170/01اصلاح با تقویتاصلاح سوگیری

وسوسه در پیگیری

2/321/080/10اصلاح سوگیریکنترل

7/761/060/001اصلاح با تقویتکنترل

5/441/090/001اصلاح با تقویتاصلاح سوگیری

جدول 3. آزمون تعقیبی بون فرونی برای سه متغیر سوگیری توجه، پیش توجه و وسوسه در مرحله پس آزمون و پیگیری

و  گروه  دو  هر  از  کنترل  گروه  طوری  که  به   داشت،  وجود  معناداری 
از گروه اصلاح سوگیری به همراه تقویت  گروه اصلاح سوگیری توجه 
و تنبیه نمرات بالاتری را در این متغیرها کسب نموده بودند. در متغیر 
سوگیری پیش توجه در مرحله پیگیری گروه کنترل نمرات سوگیری 
پیش توجه بالاتری از هر دو گروه دیگر کسب نموده بود اما تفاوت بین 

گروه اصلاح سوگیری توجه با گروه اصلاح سوگیری به همراه تقویت و 
تنبیه معنادار نبود. همچنین در متغیر وسوسه در مرحله پیگیری گروه 
نمرات  از هر دو گروه دیگر  تنبیه  و  تقویت  به همراه  اصلاح سوگیری 
وسوسه کمتری را کسب نموده بودند اما بین گروه کنترل و گروه اصلاح 

سوگیری توجه تفاوت معناداری مشاهده نشد.

بحث
مختلف  گروه های  بین  معناداری  تفاوت های  حاضر  مطالعه  یافته های 
در مراحل پس آزمون و پیگیری از نظر میزان سوگیری توجه، سوگیری 
پیش توجه و وسوسه و نسبت به نشانه های مرتبط با مواد نشان داد. 

برای مثال مشخص شد که در هر دو مرحله پس آزمون و پیگیری از 
نظر میزان سوگیری توجه بین هر سه گروه در تفاوت معناداری وجود 
دارد، به  طوری  که گروه کنترل از هر دو گروه و گروه اصلاح سوگیری 
توجه از گروه اصلاح سوگیری به همراه تقویت و تنبیه نمرات بالاتری 
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را در این متغیر کسب نموده اند. این نتیجه همخوان با برخی مطالعات 
می باشد )11-13، 16-21، 31(. در تمام این مطالعات، پس از انجام 
مداخله اصلاح سوگیری توجه، میزان سوگیری توجه نسبت به گروه 
کنترل کاهش یافته است. یکی از مطالعاتی که نتیجه ای ناهمخوان با 
پژوهش حاضر دارد، توسط McHugh و همکاران انجام  شده است. در 
این مطالعه، برخلاف آنچه پیش بینی می شد تفاوتی بین دو گروه در 
میزان سوگیری توجه پس از یک مداخله یک جلسه ای به دست نیامد. 
این پژوهشگران نتیجه گرفتند که احتمالاً یک مداخله تک جلسه ای 
مطالعه  همچنین   .)40( است  ناکافی  معنادار  تغییرات  ایجاد  برای 
دیگری نیز این نتیجه گیری را تأیید می کند و معتقدند که همان طور 
از مداخلات درمانی در یک جلسه رخ نمی دهند، ممکن  که بسیاری 
باید  و  نباشد  مستثنا  قاعده  این  از  نیز  توجه  سوگیری  اصلاح  است 
این  دیگر  شاهد   .)34( نشست  نظاره  به  را  جلسه ای  چند  مداخلات 
سیگاری  فرد   67 آن  در  که  است  همکاران  و   Lopes مطالعه  ادعا، 
گروه  گرفتند:  قرار  شرایط  سه  تحت  هفته  دو  مدت  به  گروه  سه  در 
اجتناب 3 جلسه ای )3 جلسه مداخله اجتناب توجه دریافت کردند(، 
گروه اجتناب یک جلسه ای )یک جلسه مداخله اجتناب در هفته اول و 
دو جلسه مداخله کنترل یا پلاسیبو دریافت کردند( و گروه کنترل )3 
جلسه مداخله پلاسیبو دریافت کردند(. در سنجش مجدد پس از 24 
ساعت از آخرین مداخله و در پیگیری پس از یک ماه، گروه اجتناب 
نسبت  توجه  سوگیری  میزان  در  زیادی  معنادار  تفاوت  جلسه ای  سه 
جلسه ای  یک  اجتناب  و  کنترل  گروه  و  کرد  پیدا  دیگر  گروه  دو  به 
تفاوتی با هم نداشتند )23(. این نکته حائز اهمیت است که در مطالعه 
استفاده گردید.  توجه  اصلاح سوگیری  از مداخله دو جلسه ای  حاضر 
یکی از تبیین ها برای اثربخشی مداخله اصلاح سوگیری توجه توسط 
فراهم   )Current Concerns Theory( کنونی  دل مشغولی  نظریه 
می آید. بر اساس این نظریه، مغز افراد مصرف کننده در پی پیدا کردن 
مواد بوده و به همین دلیل توجه آنها سوگیرانه است. مداخله اصلاح 
سوگیری توجه در بافت این نظریه می تواند دل مشغولی جدید را برای 
انگیزشی مغز خلق کرده و آن را در تعارض باهدف سابق خود  نظام 
قرار دهد. این امر منجر به تضعیف جذابیت محرک های مرتبط با مواد 
حال  در  معتادان  از  حاضر  مطالعه  در  همچنین   .)21( شود  می تواند 
در حال  افراد  که  است  مهم  آن  جهت  از  امر  این  استفاده شد.  ترک 
برای  بالعکس  بلکه  ندارند،  انگیزه ای  مواد  مصرف  برای  احتمالاً  ترک 
اجتناب از مصرف مواد انگیزه دارند. این امر می تواند به بهبود بیشتر 
بیشتر  قدرت  به  توجه  با  مواد  نشانه های  به  نسبت  توجه  سوگیری 
این  بر  شود.  منجر  پیکان  جهت  صحیح  تشخیص  انگیزشی  سیستم 

دل مشغولی  نظریه  اساس  بر  توجه  سوگیری  اصلاح  مکانیسم  اساس، 
کنونی می تواند تبیین گردد. 

اصلاح  گروه  که  کرد  حاصل  را  ارزشمند  یافته  این  حاضر  پژوهش 
سوگیری توجه به همراه تقویت و تنبیه بیش از گروه اصلاح سوگیری 
از  استفاده  دلیل  است.  شده  مواجه  توجه  سوگیری  کاهش  با  توجه 
تقویت و تنبیه به همراه مداخله کلاسیک اصلاح سوگیری توجه این 
در  احتمالاً  راهبردهایی  که  معتقدند  همکاران  و   Volkow که  است 
که  بود  خواهند  سودمند  مواد  به  وابسته  افراد  لغزش  از  جلوگیری 
ارزش  و  کاهش  را  مواد  با  مرتبط  نشانه های  پاداشی  ارزش  بتوانند 
شرطی  اثر  و  دهند  افزایش  را  مواد  با  مرتبط  غیر  نشانه های  پاداشی 
به  نتایج  همچنین   .)36( نمایند  خنثی  را  شده  شرطی  محرک های 
 دست  آمده در پس آزمون تا زمان پیگیری پایدار باقی ماند. در غالب 
مطالعات از پیگیری جهت بررسی پایداری نتایج استفاده نشده است. 

تنها سه مطالعه با پیگیری استفاده شده است. 
همچنین مطالعه حاضر نشان داد که بین هر سه گروه در متغیر سوگیری 
پیش توجه در پس آزمون در پس آزمون تفاوت معناداری وجود دارد، به  
طوری  که گروه کنترل از هر دو گروه و گروه اصلاح سوگیری توجه از 
گروه اصلاح سوگیری به همراه تقویت و تنبیه نمرات بالاتری را در این 
متغیرها کسب نموده اند. هرچند، در مرحله پیگیری گروه کنترل نمرات 
سوگیری پیش توجه بالاتری از هر دو گروه دیگر کسب نموده است، 
اما تفاوت بین گروه اصلاح سوگیری توجه با گروه اصلاح سوگیری به 
همراه تقویت و تنبیه معنادار نیست. لزوم بهبود سوگیری پیش توجه 
در مطالعاتی آشکار می شود که بر اهمیت این نوع سوگیری به  خصوص 
در افرادی که ماده ای را ترک کرده اند )15، 30(، تحت درمان هستند 
)30(، مصرف کننده اند )10(، یا در کل اختلالاتی با محرک های پاداشی 
)39( صحه می گذارند. از این منظر، ضروری است که علاوه بر تمرکز بر 
روی اصلاح سوگیری توجه، اصلاح سوگیری پیش توجه را نیز مد نظر 
قرارداد. این امر به  ویژه در مطالعه حاضر کلیدی بود، چرا که احتمالاً 
معتادان در حال ترک به  مراتب بیش از افراد مصرف کننده از راهبردهای 
توجه  پیش  سوگیری  در  احتمالاً  اما  می کنند،  استفاده  توجه  اجتناب 
نویدبخش  مطالعه  حاضر می تواند  یافته های  داشت.  مشکلاتی خواهند 

این حوزه جدید از پژوهش ها باشد.
به  هر حال، مطالعه حاضر حاکی از این بود که اصلاح سوگیری توجه 
در معتادان در حال ترک می تواند بر کاهش وسوسه آنها مؤثر باشد. 
از  مواد می تواند  به مصرف  تمایل  نشان می دهند که  برخی مطالعات 
طریق محرک های مرتبط با مواد فعال شود )24( و این  که سوگیری 
توجه، مؤلفه شناختی وسوسه است و یا این  که مسئول آن می باشد، 
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Introduction: This study aims to investigate autobiographical memory and identity 

styles in Afghan immigrant adolescent with post–traumatic stress disorder. 

Methods: There	are	three	groups	in	this	causal-comparative	study	(18	control	subjects,	

14 Non-PTSD, and 16 PTSD subjects). Subjects were recruited by using Semi-Structur-

al Interview for PTSD, The Impact of Event Scale–Revised, Beck Anxiety Inventory, 

Children Depression Scale, Autobiographical Memory Test, and Berzonsky’s Identity 

Style Inventory To analyze data, one-way covariance and one-way variance analysis 

were used. 

Results:	There	was	a	significant	difference	between	autobiographical	memory	among	

immigrant adolescents with PTSD, Non-PTSD and control group. Beside, these groups 

had	a	significant	difference	in	depression	and	anxiety	levels.	But	there	was	no	significant	

relation between identity and autobiographical memory.

Conclusion: The results of this study revealed that performance of Afghan immigrant 

adolescents with PTSD in special retrieval of autobiographical memory items is weaker 

than control and Non-PTSD groups. However, the variance analyze have shown that 

there	was	no	significant	difference	in	terms	of	identity	style	among	these	three	groups.	

Problems in retrieving autobiographical memory information were not related to identi-

fying style in this group of Afghan immigrant adolescents.doi.org/10.30699/icss.21.4.23
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بررسی حافظه  شرح حال و سبک های پردازش هویت در نوجوانان مهاجر افغان مبتلا به اختلال استرس پس از سانحه

مجله تازه های علوم شناختی
مقاله پژوهشی

دوره 21، شماره 4، زمستان 1398
صفحات  23-32

فاطمه صنمبری1، علیرضا مرادی2*        ، مریم مقدسین3، ویداسادات میرابوالفتحی4، مهدی پارویی5

  1. کارشناسی ارشد روان شناسی بالینی کودک و نوجوان، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران
  2. استاد گروه روان شناسی بالینی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران

  3. استادیار گروه روان شناسی بالینی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران
  4. دانشجوی دکتری علوم شناختی، پژوهشکده علوم شناختی، تهران، ایران

  5. دانشجوی کارشناسی ارشد روان شناسی بالینی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران

مقدمه: هدف پژوهش حاضر بررسی حافظه شرح حال و سبک های پردازش هویت در نوجوانان مهاجر افغان مبتلا به 

اختلال استرس پس از سانحه بود.

روش کار: این پژوهش از نوع پس رویدادی )علی مقایسه ای( بود، که در آن آزمودنی ها که با روش نمونه گیری در دسترس در 3 

گروه مهاجر افغان )16 آزمودنی در گروه اختلال استرس پس از سانحه، 18 آزمودنی در گروه کنترل و 14 آزمودنی در گروه افراد 

مواجه شده با رویداد استرس زا بدون نشانه های اختلال استرس پس از سانحه( انتخاب شدند. آزمودنی ها با استفاده از مصاحبه 

نیمه ساختاریافته برای اختلال استرس پس از سانحه، مقیاس تجدید نظر شده تاثیر رویداد، مقیاس اضطراب Beck، مقیاس 

افسردگی CDS-A، آزمون حافظه شرح حال و پرسشنامه هویت Berzonsky مورد ارزیابی قرار گرفتند. برای تحلیل داده ها از 

تحلیل واریانس یک طرفه و چند متغیره، تحلیل کوواریانس یک طرفه و ضریب همبستگی استفاده شد. 

یافته ها: بین عملکرد بیش کلی گرایی حافظه شرح حال نوجوانان مهاجر افغان مبتلا به اختلال استرس پس از سانحه  

و گروه مواجه شده با رویداد استرس زا بدون نشانه های اختلال استرس پس از سانحه و کنترل تفاوت معنادار وجود داشت. 

همچنین بین گروه های مورد نظر در سطح اضطراب و افسردگی تفاوت معناداری وجود داشت. اما میان حافظه شرح حال 

و هویت رابطه معناداری بدست نیامد. 

نتیجه گیری: یافته های این مطالعه نشان داد که عملکرد نوجوانان مهاجر افغان مبتلا به اختلال استرس پس از سانحه در 

بازیابی اختصاصی حافظه شرح حال ضعیف تر از نوجوانان دو گروه دیگر است. همچنین بین گروه ها از نظر سبک هویت تفاوت 

معناداری نداشت، از طرفی میان آسیب بازیابی اطلاعات از حافظه شرح حال با سبک هویتی نوجوانان مهاجر افغان مبتلا به 

PTSD ارتباطی وجود ندارد. بنابراین بر مبنای مطالعات و مشاهدات صورت گرفته در پژوهش به نظر می رسد که در این گروه 

از نوجوانان مهاجر افغان مبتلا به PTSD متغیر حافظه شرح حال نقش واسطه ای در تبیین سبک های هویتی ندارد. 

دریافت: 1396/03/30               
اصلاح نهایی: 1397/09/14                 

پذیرش: 1397/09/29

واژه های کلیدی
اختلال استرس بعد از سانحه

حافظه شرح حال
سبک های پردازش هویت

نوجوانان مهاجر افغان

نویسنده مسئول
روان شناسی  گروه  استاد  مرادی،  علیرضا 

بالینی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران    

                                                          Moradi90@yahoo.com  :ایمیل

مقدمه
قرار  متنوع   )Traumatic( آسیب زای  رویداد های  معرض  در  کودکان 
دارند و پاسخ هر کودک به این وقایع منحصر  به  فرد است. تعدادی از 
کودکان بعد از مواجهه با رویداد استرس زا به آسانی از آن عبور می کنند 
دیگر  و  اضطراب  افسردگی،  قبیل  از  واکنش هایی  آنها  از  تعدادی  اما 
از سانحه  را نشان می دهند، اختلال استرس پس  مشکلات رفتاری 

                                                             رایج ترین اختلال روانی 
بعد از مواجهه با رویداد استرس زا است. چهار نشانه اصلی PTSD  که 
به وسیله پنجمین راهنمای تشخیصی و آماری اختلالات روانی )DSM-5(؛ 
مطرح شده است، عبارتند از: تولید مجدد واقعه آسیب زا به صورت ذهنی، 
اجتناب مداوم از وقایع مرتبط با آسیب و فراموشی گزینشی رویداد تجربه 

چکیده
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شده، افزایش در سطح انگیختگی و کرختی هیجانی )1(. قرار گرفتن در 
معرض وقایع آسیب زای زندگی همانند بد رفتاری با کودک و یا خطرات 
طبیعی به طور فزاینده ای به عنوان یکی از عوامل تعیین کننده اجتماعی 
در  گرفتن  قرار  که  حالی  در   .)2( است  شده  روانی مشخص  اختلالات 
به گونه ای که  رایج است  استرس زا در جمعیت عمومی  رویداد  معرض 
در ایالات متحده از هر 10 کودک 6 نفر )3( و از  هر 2 بزرگسال یکی 
از تجربه یک رویداد آسیب زا در طول زندگی را گزارش می کنند )4(. در 
 PTSD اختلال  میزان شیوع  بسیاری  مطالعات  تحقیقات،  این  راستای 
را در جمعیت مهاجرین بالا اعلام کرده اند، علت آن را هم میزان بالای 
و  می دهد  رخ  مهاجر  افراد  زندگی  در  که  می دانند  آسیب زایی  حوادث 
این حوادث حتی میزان بالای افسردگی و اضطراب را نیز به دنبال دارد 
)5(. مهاجرت فشار بسیار زیادی بر روی خانواده دارد و تداخل زیادی در 
سلامت کودکان ایجاد می کند که در صورتی که با وقایع آسیب زا همراه 
باشد می تواند تاثیر شدیدتری هم داشته باشد )6(. کودکان و نوجوانان 
مهاجر در طول مهاجرت )قبل از مهاجرت، در طول مهاجرت و بعد از 
مهاجرت( استرس زاهای شدیدی را تجربه می کنند. تحقیقات دیگری نیز 
نشان داده اند که علاوه بر PTSD  اختلالات دیگری از جمله اختلالات 
خلقی و اضطرابی نیز در بین مهاجرین شیوع و درصد بالایی را داراست 
)7(، در طول دو دهه گذشته تحقیقات فراوانی در مورد ابعاد شناختی 
اختلال استرس بعد از سانحه انجام گرفته است )8(. گزارش های مربوط به 
میزان و ماهیت تغییرات شناختی در بیماران متفاوت و متنوع است و در 
برگیرندهی دامنه وسیعی از نواقص شناختی کلی تا اختلالات اختصاصی 
یادآوری  و  نگهداری  موارد شناختی، حافظه،  از  یکی  حافظه می باشند. 
حال  حافظه شرح   )9( می بیند  آسیب  افراد  این  در  که  است  اطلاعات 
)Autobiographical memory( جنبه ای از حافظه است که با یادآوری 
حوادث گذشته که به صورت شخصی تجربه شده اند مرتبط می باشد. این 
نوع حافظه دریچه ای به درون عملکرد هیجانی و انگیزشی فرد باز می کند 
می بخشد.  معنا  خود  به  و  شده  فرد  از  فردی  احساس  یک  به  منجر  و 
پرداخته  آسیب شناسی  در  نقش حافظه شرح حال  به  زیادی  مطالعات 
بازیافتن  در  سانحه  از  پس  استرس  اختلال  دارای  افراد  معمولا  است. 
خاطرات مربوط به شرح حال که به شکل مثبت ارزیابی شده اند ناکارامد 
استرس زای  رویداد  خاطرات  که  دارند  تمایل  آنها  چنین  هم  هستند، 
خود را به شکل کلی بیان کنند )10(. تعدادی از نظریه های اجتماعی 
و روان شناسی شناختی ثابت کرده اند میان حافظه شرح حال و فرایند 
هویت رابطه وجود دارد. حافظه شرح حال در خود آگاهی و خود تعریفی 
نقش دارد که باعث یکپارچگی خود های گذشته و حال می شود و احساس 
پیوستگی و استمرار هویت را در طول زمان فراهم می کند، فقدان حافظه 

شرح حال، حس هویت فرد را تحت تاثیر قرار می دهد و باعث تغییراتی در 
آن می شود )11(. از سوی دیگر ادراک فرد از خودش و هم چنین اهداف 
و ارزش های فردی که در نهایت وضعیت هویت فرد را مشخص خواهند 
کرد، بر رمزگردانی و بازیابی خاطرات شرح حال اثر خواهد گذاشت اهداف 
شخصی فرد روی  رمزگردانی و بازیابی خاطرات زندگی نامه شخصی فرد 
اثر دارد )12(. در پژوهشی که توسط Rose Addis و Tippett انجام 
شد رابطه بین این دو مولفه یعنی حافظه شرح حال و هویت در بیماران 
آلزایمری بررسی شد و بر اساس نتایج بدست آمده همبستگی بین این دو 
معنادار بوده و حافظه شرح حال نقشی تعیین کننده در شکل گیری هویت 
منسجم دارا بود )11(. با توجه به این که اختلال استرس بعد از سانحه در 
تازه ترین نسخهی راهنمای تشخیصی و آماری اختلالات روانی به عنوان 
طبقه تشخیصی جداگانه با نشانه های مرضی مجزا گسترش یافته است، 
تاکید چشمگیر بر نشانه های اصلی این اختلال نشانه غلبه علایم شناختی 
می باشد. لذا بررسی حافظه شرح حال و رابطه آن با هویت در این اختلال 
نوجوانان  این مهم در  بررسی  به  پژوهش حاضر  و  دارد  فراوانی  اهمیت 

مهاجر افغان پرداخت. 

 روش کار
روش پژوهش حاضر از نوع مطالعات علی مقایسه ای بود. جامعهی پژوهش را 
نوجوانان مهاجر افغان مبتلا به اختلال استرس پس از سانحه در شهر کرج 
تشکیل می دادند، که به دلیل دشواری در دسترسی به صورت نمونه گیری 
در دسترس در این مطالعه انتخاب شده اند. به طور کلی، شرکت کنندگان 
ارزیابی های تشخیصی و گذراندن ملاک های  از  حاضر در پژوهش پس 
ورود که شامل، عدم ابتلا به اختلالات عصب روان شناختی دیگر نظیر 
 16 گروه:  سه  در  نمونه ها  بود.  وسواس  و  سایکوتیک  اختلالات  صرع، 
نوجوانان مهاجر افغان مبتلا به PTSD، 18 نوجوانان مهاجر افغان سالم 
)کنترل(، 14 نوجوانان مهاجر افغان مواجه شده با تروما بدون نشانه های 
اختلال PTSD قرار گرفتند. این مجموعه از شرکت کنندگان با مراجعه به 
مراکز آموزشی کودکان کار و خیابان کرج )خانه های مهر( و پس از ارائه 
توضیحی مختصر در مورد اهداف پژوهش و سپس مصاحبه تشخیصی نیمه 
ساختاریافته بر اساس DSM-IV-TR غربال شدند. برای تحلیل داده ها از 
تحلیل واریانس یک راهه )ANOVA( و چند راهه )MANOVA(، تحلیل 
کوواریانس یک راهه و ضریب همبستگی استفاده شد. آزمودنی ها با استفاده 
از مصاحبه نیمه ساختاریافته برای اختلال استرس پس از سانحه، مقیاس 
تجدید نظر شده تاثیر رویداد، مقیاس اضطراب Beck، مقیاس افسردگی 
CDS-A، آزمون حافظه شرح حال و پرسشنامه هویت Berzonsky مورد 

ارزیابی قرار گرفتند.

)Structured Clinical Interview  
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 SCID-I( Structured w for(( مصاحبه نیمه ساختاریافته
n     nnnnnnnnn nnnnnnb 

مصاحبه ای است نیمه  ساختار یافته که بر اساس DSM-IV، تشخیص هایی 
را برای اختلال های محور یک فراهم می کند )13(. در بررسی پایایی به 
روش آزمون_بازآزمون، توافق تشخیصی برای بیشتر تشخیص های خاص 
و کلی متوسط تا خوب و کاپای بدست آمده بیشتر از 0/6 و توافق کلی 
مجموع برای کل تشخیص های فعلی 0/52 بود. پایایی بدست آمده به 
وسیلهی تهیه کنندگان این ابزار 0/61و برای کل تشخیص های طول عمر 
0/55و در نسخهی اصلی 0/68 بدست آمده است. بیشتر مصاحبه کنندگان 
و مصاحبه شوندگان قابلیت اجرای نسخه فارسی مصاحبه ساختاریافته را 

مطلوب گزارش کردند )14(. 
 IES-R( The impact of(( مقیاس تجدیدنظر شده تاثیر رویداد

)event scale–revised

با  هماهنگ   ،1997 سال  در   Marmer و   Weiess را  مقیاس  این   
ملاک های DSM-IV و برای تشخیص اختلال استرس پس از سانحه 
 IES تدوین کردند. این مقیاس شامل 22 ماده است که 7 ماده آن به
بیش  علایم  آن  مورد   6 ماده؛   7 این  از   .)15( است  شده  اضافه  اصلی 
محرک های  به  شدید  پاسخ  تحریک پذیری،  خشم،  )مثل  انگیختگی 
غیرمنتظره، مشکل در تمرکز و گوش به زنگ بودن( را در بر می گیرد. 
خرده مقیاس بیش انگیختگی، مقیاس جدید افکار ناخواسته و اجتناب 
 DSM- IV  با ملاک های تشخیصی اختلال استرس پس از سانحه در
مطابقت دارند. آزمودنی ها می بایست هر ماده را در مقیاس صفر )هرگز(، 
یک )به ندرت(، دو )گاهی(، سه )اغلب( و چهار )به شدت( در هفت روز 
گذشته علامت گذاری کنند. Weiess و Marmer )1997( اعلام کردند 
که طبق یافته های آنها، همسانی درونی سه خرده مقیاس بسیار زیاد بوده 
است. ضریب آلفا برای افکار ناخواسته بین 0/87 تا 0/92، ضریب آلفای 
اجتناب بین 0/84 تا 0/86 و ضریب آلفای بیش انگیختگی از 0/79 تا 

0/90 بوده است )15(.
پرسشنامه اضطراب بک 

اندازه  برای  ماده ای است که  ابزار خودگزارشی 21  این پرسشنامه یک 
گیری شدت اضطراب به کار می رود؛ به این شکل که آزمودنی یکی از 
چهار گزینه  هر ماده را که نشان دهنده ی شدت اضطراب است انتخاب 
می کند. چهار گزینه ی هر سوال در یک طیف چهار بخشی از صفر تا سه 
نمره گذاری می شود. هر یک از مواد یکی از علایم شایع اضطراب )علایم 
ذهنی، بدنی و  هراس( را توصیف می کند، بنابراین دامنه نمره  کل این 
ابزار از صفر تا 63 است )16(. کاویانی و موسوی در پژوهش خود روی 
جمعیت ایرانی )150 بیمار مبتلا به اضطراب بالینی(، روایی 0/72، پایایی 

0/83 و ثبات درونی 0/92 را به دست آوردند )17(. 
فرم مقیاس کوتاه افسردگی کودکان

در  افسردگی  برای سنجش علایم   )CDS( کودکان  افسردگی  مقیاس 
کودکان و نوجوانان ساخته شده است و 66 ماده دارد که آزمودنی ها 
باید یکی از 5 گزینه کاملا غلط، غلط، نمی دانم، درست و کاملا درست 
ایران گلزاری در سال 1369 نسخه فارسی  انتخاب کنند )18(. در  را 
آن را تهیه کرده است. همسانی درونی این پرسشنامه 0/96بوده است 
فاصله زمانی 6 هفته 0/82 گزارش  با  بازآزمایی  از طریق  اعتبار آن  و 
شده است. روایی سازه و همزمان CDS نیز رضایت بخش توصیف شده 
است )19(. نجاریان )CDS )1372 را بر روی 531 تن از دانش آموزان 
پایه سوم راهنمایی اجرا کرد و با استفاده از تحلیل عاملی فرم کوتاه این 
مقیاس را ساخته است و آن را CDS-A نامیده است که 25 ماده دارد. 
همسانی درونی این آزمون با استفاده از آلفای کرونباخ 0/92و اعتبار باز 
آزمایی آن با فاصله زمانی 3 هفته 0/73بوده است و از روایی مطلوبی 

برخوردار است )20(.
آزمون حافظه شرح حال 

آن   Broadbent و   Williams بار  اولین  که  آزمون حافظه شرح حال 
بردند، حافظهی شرح  به کار  بیماران مایل به خودکشی  با  برای کار  را 
حال رویدادی را بررسی می کند. این روش شامل ارائه نشانه کلمه های 
دارای بار هیجانی متفاوت است. در این آزمون از شرکت کنندگان خواسته 
می شود که برای هر واژه رویدادی را که با آن واژه تداعی می  شود بازگو 
کنند. این رویداد می تواند مهم یا کم اهمیت، مربوط به دوران گذشته یا 
اخیر باشد، اما آن  چه که مهم است این است که یک رویداد اختصاصی 
باشد؛ چیزی که در یک زمان و مکان خاص رخ داده و یک مدت محدود 
)یک روز یا کمتر( طول کشیده است. Williams و Broadbent برای 
پاسخ به هر کلمه یک دقیقه به شرکت کنندگان فرصت دادند. در مطالعات 
بعدی، زمان لازم برای ارائه پاسخ 30 ثانیه در نظر گرفته شد. شکست در 
پاسخ دهی در زمان مقرر به عنوان حذف نمره گذاری می شد. اگر پاسخ ها 
معیار اختصاصی بودن را تامین کنند به عنوان اختصاصی وگرنه به عنوان 

غیراختصاصی کدگذاری می شوند )21(.
پرسشنامه سبک های هویت

بار اقدام به  Berzonsky )1989( برای سبک های هویت برای اولین 

تهیه یک پرسشنامه نمود. او برای این پرسشنامه 36 سوال در نظر گرفت 
که سبک های هویتی )اطلاعاتی، هنجاری، اجتنابی( و تعهد را می سنجد 
هویت  سبک  شده  نظر  تجدید  پرسشنامه  همکاران  و   White  .)22(
آلفای  ضریب  سپس  و  کرده  اجرا  کارشناسی  دانشجوی   361 روی  را 

)Structured Clinical Interview  

for DSM Axis I Disorders )SCID-I((

)The Impact of Event 

)Beck Anxiety Inventory )BAI((

Scale–Revised )IES-R((

 Depression Scale )CDS-A((
 (Children

)Autobiographical Memory Test )AMT((

(Identity Style Inventory )ISI((
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جدول1. ویژگی جمعیت شناختی آزمودنی ها

جدول 2. تحلیل واریانس حافظه  شرح  حال

جدول 3. آزمون تعقیبی توکی برای حافظه شرح حال

کرونباخ آن را محاسبه نمودند. این ضریب برای سبک هویت اطلاعاتی 
0/59، سبک هویت هنجاری 0/64، سبک هویت اجتنابی 0/78و تعهد 
0/76 بدست آمد. آنان برای بررسی روایی همزمان، همبستگی های بین 
نسخه اصلی با نسخه تجدید نظر شده را محاسبه نمودند و همبستگی 
سبک هویت اطلاعاتی 0/81، سبک هویت هنجاری 0/85، سبک هویت 

اجتنابی 0/85و تعهد 0/86 گزارش نمودند )23(.

یافته ها 
میانگین و انحراف معیار سن گروه PTSD 1/19±15/61، گروه کنترل 
1/09±15/56 و گروه نوجوانان بدون علایم اختلال استرس بعد از سانحه 
1/45±15/57 بود. دامنه ی سنی آزمودنی ها در بین 14 تا 18 سال قرار 
دارد که از این میان آزمودنی های 15 ساله بیشترین فراوانی را داشتند. 

جدول 1 سایر ویژگی های جمعیت شناختی آزمودنی ها را نشان می دهد.

گروه مواجهه با آسیبگروه PTSDگروه سالممتغیرها

1614 18تعداد آزمودنی ها

جنس
6 )42/9(8 )50(5 )27/8(دختر

8 )57/1(8 )50(13 )72/2(پسر

7/447/126/71تحصیل )میانگین: سال(

FPمیانگین مجذوراتدرجه آزادیمجموع مجذوراتمنبع واریانس

96/85248/4216/740/0001گروه

130/14452/89خطا

227/0047کل

Pخطای استانداردتفاوت میانگین هاگروه هاگروه ها

PTSD
1/580/620/03-مواجهه با آسیب

3/370/580/001-کنترل

مواجهه با آسیب
PTSD1/580/620/03

1/790/600/01-کنترل

کنترل
PTSD3/370/580/001

1/790/600/01مواجهه با آسیب

جدول2 نتایج تحلیل واریانس عملکرد حافظه  شرح حال را در گروه های 
می دهد  نشان  فوق  جدول  که  همانطور  می دهد.  نشان  مطالعه  مورد 
گروه های مورد مطالعه در عملکرد حافظه  شرح  حال با یکدیگر تفاوت 
بین  تفاوت  بررسی  به منظور  و   )P<0001، F=16/74( دارند معنادار 

گروهی از آزمون تعقیبی توکی استفاده شد.
همانگونه که جدول 3 نشان می دهد عملکرد گروه PTSD در حافظه  
شرح حال از هر دو گروه کمتر و گروه بدون علایم اختلال نیز از گروه 

کنترل پایین تر است که در سطح معناداری قرار دارند.
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با توجه به اینکه به لحاظ مفهومی اضطراب و افسردگی دو متغیر موثر در 
اختلال PTSD هستند، در این پژوهش این متغیرها نیز مورد بررسی قرار 
گرفت، نتایج بدست آمده حاصل از مقایسه  میانگین های این دو نشان دهنده  
 P=0/012، F=4/92 :تفاوت معنا دار در گروه های مورد مطالعه بود )اضطراب
 PTSD در رابطه با متغیر اضطراب، گروه )P=0/003، F=6/78 :و افسردگی
نسبت به هر دو گروه دیگر نمرات بالاتر و معناداری داشته و گروه بدون 
علایم اختلال استرس پس از سانحه  نیز در میانگین نسبت به گروه کنترل 
بالاتر بوده که با توجه به ماهیت ضربه و آسیب این امر قابل توجیه است. در 

متغیر افسردگی نیز گروه PTSD به  طور قابل توجه بالاتر از دو گروه دیگر 
است. به همین دلیل به منظور بررسی عملکرد حافظه  شرح حال در گروه ها، 

این دو متغیر به  عنوان متغیر کنترل وارد تحلیل شدند.
برای  آمده  بدست   F مقادیر  می دهد  نشان   4 جدول  که  همان طور 
متغیرهای اضطراب و افسردگی معنادار نبود، اما عملکرد حافظه  شرح حال 
با )F=11/28 و P>0/001( معنادار می باشد، به منظور بررسی تفاوت در 
بین گروه ها از آزمون تعقیبی توکی استفاده شد که نتایج آن در جدول 

زیر آمده است. 

FPمیانگین مجذوراتدرجه ازادیمجموع مجذوراتمنبع واریانس

0/3010/300/100/74اضطراب

3/5113/511/200/27افسردگی

66/03233/0111/280/0001گروه

125/82432/92خطا

22747کل

جدول 4. تحلیل کوواریانس با کنترل اضطراب و افسردگی بر حافظه شرح حال در سه گروه

جدول 5. آزمون تعقیبی توکی برای حافظه شرح حال با کنترل اضطراب و افسردگی

 PTSD همانگونه که جدول 5 فوق نشان می دهد تفاوت بین دو گروه
از  از آنجایی که   .)P=0/09( و گروه بدون علایم اختلال معنادار نبود
عوامل موثر بر روی کارکردهای اجرایی و حافظه، اضطراب و افسردگی 

می باشند و با توجه به اینکه گروه بدون علایم اختلال نیز به علت رویداد 
برخوردارند،  افسردگی  و  اضطراب  از  کرده اند  تجربه  که  آسیب زایی 

می توان گفت که این عوامل باعث کاهش تفاوت شده اند.

Pخطای استانداردتفاوت میانگین هاگروه ها

PTSD
1/200/690/09-مواجهه با آسیب

3/070/660/0001-کنترل

مواجهه باآسیب
PTSD1/200/690/09

1/870/640/006-کنترل

کنترل
PTSD3/070/660/0001

1/870/640/006مواجهه با آسیب

با سبک های  حال  حافظه  شرح  عملکرد  بین  رابطه   بررسی  به  منظور 
پردازش هویت، همبستگی بیرسون محاسبه شد که مقدار 0/15 بدست 
بودن  پایین  علت  به  است  ممکن  که  نبود  معنادار   )P=0/30( آمده 
تعداد آزمودنی در گروه ها باشد و یا اینکه مقداری از اطلاعات به علت 
طبقه    بندی از بین رفته باشد، به  منظور بررسی دقیق تر متغیرهای مورد 

بحث در گروه ها از تحلیل واریانس چندمتغیره استفاده شد.
گروه بندی  عامل  اثر  بررسی  متغیره  چند  آزمون  نتایج   ،6 جدول 
)PTSD، بدون علایم اختلال و کنترل( در سبک های هویت، را نشان 
می دهد، از چهار آزمون چند متغیره، بهترین آزمون انتخاب شد. از آنجا 
آزمون،  بهترین  دارند،  وجود  مستقل  گروه  سه  حاضر  پژوهش  در  که 
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جدول 6. نتایج آزمون های چند متغیری

جدول 6. نتایج آزمون های چند متغیری

Pدرجه آزادی خطادرجه آزادی مفروضFارزشمتغیرهامنابع تغییرات

گروه

0/282/426880/03اثر پیلایی

0/732/406860/03لاندای ویلکز

0/342/386840/03اثر هتلینگ

0/243/603440/02بزرگترین ریشه روی

لامبدای ویلکز بود، همان طور که نتایج نشان می دهد که اثر کلی عامل 
 .)P=0/03( گروه بندی در متغیر وابسته سبک های هویت معنادار است
هویت  پردازش  سبک  در  تنها  می دهد  نشان   7 جدول  که  همانگونه 
است  معناداری  سطح  در  گروه ها  بین  آمده  بدست  تفاوت  اطلاعاتی 
پردازش  برای سبک های  میانگین ها  زوجی  مقایسه   نتایج   .)P<0/05(

هویت بر اساس آزمون تعقیبی نشان دهنده این بود که میانگین نمرات 
از  افراد بدون علایم اختلال استرس پس  سبک پردازش اطلاعاتی در 
سانحه در مقایسه با افراد سالم )P<0/01( و در سبک هویت سردرگم 
اختلال  بدون علایم  افراد  با  مقایسه  PTSD در  نمرات گروه  میانگین 

)P<0/04( معنادار بود.

FPمیانگین مجذوراتدرجه آزادیمجموع مجذوراتمنبع واریانس

گروه

250/19125/093/910/02سبک اطلاعاتی

54/6827/3410/33سبک هنجاری

122/9461/472/140/12سبک سردرگم

خطا

1439/1531/98سبک اطلاعاتی

1101/2824/47سبک هنجاری

1290/4328/67سبک سردرگم

کل

1689/35سبک اطلاعاتی

1155/97سبک هنجاری

1413/37سبک سردرگم

بحث
در پژوهش حاضر عملکرد حافظه شرح حال و سبک های پردازش هویت 
بین  مطالعه حاضر  در  بررسی شد.  سانحه  از  استرس پس  اختلال  در 
نمرات اضطراب و افسردگی و گروه های مورد نظر تفاوت معنادار وجود 
داشت. در تبیین این مساله Nickerson و همکاران )2011( معتقدند 
به دلیل وجود حوادث آسیب زای بسیار در زندگی روزمره افراد مهاجر 
شیوع اختلال های افسردگی و اضطراب در این جمعیت بسیار بالا بوده 
است )7(. همچنین نتایج نشان داد که حافظه شرح حال در نوجوانان 
مهاجر افغان مبتلا به PTSD نسبت به گروه سالم و گروه بدون علایم 
اختلال استرس پس از سانحه از اختصاصی بودن کم تری برخوردار بود 

که این در راستای سایر پژوهش های انجام شده در این حوزه می باشد، 
بیش کلی گرایی حافظه شرح حال تمایل به بازگو کردن خاطرات گذشته 
در شکل کلی و فاقد جزئیات می باشد که بر اساس پژوهش های گذشته 
نه فقط خاطرات مرتبط با رویداد استرس زا بلکه همه خاطرات را شامل 
می شود )24(. در  مورد این نقص دو تبیین وجود دارد، اولین فرضیه 
تعدیل اثر، بیان می کند که کاهش اختصاصی بودن حافظه، بیانگر یک 
شرح  حوادث  جزئیات  به  دسترسی  از  ممانعت  برای  شناختی  راهبرد 
در  شد  ذکر  قبلا  چنانچه  استرس زاست.  رویداد  مانند  رنج آور  حال 
زندگی مهاجرین حوادث استرس زا و آسیب زای بسیاری اتفاق می افتد 
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راهبرد  یک  از  استفاده  با   PTSD به  مبتلا  افغان  مهاجر  نوجوانان  که 
شناختی، در آزمون حافظه  شرح حال، حوادث را به  صورت کلی تر و 
غیراختصاصی تر به  یاد می آوررند تا از اثرات منفی آن بکاهند. دومین 
فرضیه کنترل اجرایی، پیش بینی کننده  عملکرد ضعیف تر در تکالیف 
که  می کند  بیان  فرضیه  این  است.  تلاش  مستلزم  که  است  شناختی 
عملکرد  از  نمونه ای  عنوان  به   حافظه،  بودن  اختصاصی  کاهش یافتگی 
ضعیف در تکالیف شناختی، ناشی از کنترل اجرایی تقلیل یافته است. 
حافظه شرح حال نوع خاصی از حافظه رویدادی است که داستان زندگی 
 Conway یا گذشته شخصی فرد را شامل می شود )25(. بر اساس مدل
)2005( حافظه رویدادی سیستم حافظه ای است که اطلاعات مرتبط 
با فعالیت های مرتبط با هدف اخیر را ضبط می کند که با اهداف کوتاه 
مدت در ارتباط هستند و این نوع از حافظه یک ابزار سازشی است که 
در همه گونه ها وجود دارد. در مقابل انسان ساختار دانشی گسترده ای 
را شکل می دهد که در طول زمان پایا است و با اهداف بلند مدت در 
بلند  و  اهداف کوتاه مدت  بنابراین حافظه شرح حال  ارتباط می باشد، 
مدت را با هم ادغام می کند و رسیدن به آنها را در طول زمان تسهیل 
طول  در  را  منسجم  و  متداوم  هویت  یک  حافظه  این   .)26( می کند 
زمان بوجود می آورد که افراد اجازه می دهد که معنا و هدف خود را در 
زندگی خلق کنند. تعدادی از نظریات در حوزه روان شناسی شناختی 
و اجتماعی بین حافظه و هویت رابطه در نظر گرفته اند. با فراهم کردن 
به نظر می رسد که حافظه  دانش درباره خصیصه ها و تجارب شخصی 
کند  یکپارچه  را  و حال  قادر می شود که خود های گذشته  شرح حال 
و حس تداوم هویت را  به وجود بیاورد. در تعدادی از مدل ها حافظه 
شرح حال به عنوان یکی از انواع حافظه که نقش کلیدی در شکل گیری 
 Conway هویت ایفا می کند در نظر گرفته شده است. بر اساس نظر
)2004( خاطرات مرتبط با خود به طور مداوم در بلندمدت با هویت در 
با سبک های  این خاطرات  انتظار می رود که  بنابراین  ارتباط می باشد، 
توسط  که  پژوهشی  در   .)27( داشته  باشد  رابطه  نیز  هویت  پردازش 
Bouizegarene و همکاران )2015( انجام شد، به بررسی رابطه  بین 

مولفه های حافظه و سبک های پردازش هویت در دانش آموزان پرداخته 
-شد، که این پژوهش صحت این رابطه را تایید کرد )28(. در پژوهش 
حافظه  عملکرد  بین  آمده  دست  به  داده های  به  توجه  با  گرفته  انجام 

شرح حال و سبک های هویت رابطهی معناداری دیده نشد. در دیدگاه 
McAdams افراد از اواخر کودکی و دوره نوجوانی شروع به استفاده از 

خاطرات شرح حال برای شکل دادن هویت خود می کنند )29(، با توجه 
به این دیدگاه می توان در رابطه با پژوهش چنین فرض کرد که زمان 
وقوع رویداد استرس زا و میزان تاثیر بر روی حافظه شرح حال بر روی 
آزمودنی های  این  که  به  توجه  با  است. همچنین  بوده  تاثیر گذار  نتایج 
نیز نقش مهم در  انتخاب شده اند، فرهنگ  از بین مهاجران  مورد نظر 
شکل گیری هویت دارد و در این میان مداخلاتی که بعد از وقوع رویداد 
استرس زا روی این کودکان برای رسیدن به بهبودی صورت گرفته این 
اثر را تعدیل کرده است. از طرفی متغیر هویت با عامل سن پیوند زیادی 
به  افراد  نوجوانی  اواسط  و  اوایل  Berzonsky در  بر اساس نظر  دارد، 
احتمال زیادی به سمت سبک هویت اطلاعاتی پیش می روند )30(. از 
بالای  به  علت کنترل  این پژوهش  برای  انتخاب شده  سویی در نمونه 
عوامل مختلف در هنگام غربال کردن آزمودنی ها و گروه بندی آنها باعث 
به  وجود آمدن همگنی واریانس ها شد که در نتیجه رابطه  بین مولفه ها 

معنادار نشد.

نتیجه گیری
یافته های پژوهش حاضر نشان داد که عملکرد نوجوانان مهاجر مبتلا 
از  اختصاصی مواد حافظه  شرح حال، ضعیف تر  بازیابی  PTSD در  به 
مورد  گروه های  که  است  حالی  در  این  است.  عادی  مهاجر  نوجوانان 
ندارند؛  معناداری  تفاوت  هویت  پردازش  سبک های  نظر  از  مطالعه 
بنابراین بر مبنای مطالعات و مشاهدات صورت گرفته در پژوهش به نظر 
می رسد که در این گروه از نوجوانان مهاجر افغان مبتلا به PTSD متغیر 

حافظه  شرح حال نقش واسطه ای در تبیین سبک های هویتی ندارد.

تشکر و قدردانی
پژوهش حاضر برگرفته از پایان  نامه  کارشناسی ارشد نویسنده  نخست 
از همکاری همه   این  رو بر خود واجب می دانم که  از  پژوهش است؛ 
نوجوانان شرکت کننده در این پژوهش، انجمن حامیان کودکان کار و 
خیابان و کلیه معلمان و پرسنل مجموعه  خانه مهر شهر کرج نهایت 

سپاس و قدردانی را داشته باشم.



حافظه و هویت در نوجوانان مهاجر مبتلا به اختلال PTSD فاطمه صنمبری و همکاران

31

References
1. American Psychiatric Association. Diagnostic and statistical 

manual	 of	 mental	 disorders	 (DSM-5®):Arlington:American	

Psychiatric Pub;2013.

2. McLaughlin KA, Green JG, Gruber MJ, Sampson NA, 

Zaslavsky AM, Kessler RC. Childhood adversities and adult 

psychiatric disorders in the national comorbidity survey repli-

cation II: Associations with persistence of DSM-IV disorders. 

Archives of General Psychiatry.	2010;67(2):124-132.

3. McLaughlin KA, Koenen KC, Hill ED, Petukhova M, 

Sampson NA, Zaslavsky AM, et al. Trauma exposure and post-

traumatic stress disorder in a national sample of adolescents. 

Journal of the American Academy of Child & Adolescent Psy-

chiatry. 2013;52(8):815-830.

4. Kessler RC, Sonnega A, Bromet E, Hughes M, Nelson CB. 

Posttraumatic stress disorder in the national comorbidity sur-

vey. Archives of General Psychiatry.	1995;52(12):1048-1060.

5. Momartin S, Silove D, Manicavasagar V, Steel Z. Comorbid-

ity of PTSD and depression: Associations with trauma expo-

sure, symptom severity and functional impairment in Bosnian 

refugeesresettled in Australia. Journal of Affective Disorders. 

2004;80(2):231-238.

6. Wiese EB-P. Culture and migration: Psychological trauma in 

children and adolescents. Traumatology.	2010;16(4):142-152.

7. Nickerson A, Bryant RA, Silove D, Steel Z. A critical review 

of psychological treatments of posttraumatic stress disorder in 

refugees. Clinical Psychology Review.	2011;31(3):399-417.

8. Dalgleish T. Cognitive approaches to posttraumatic stress 

disorder: The evolution of multirepresentational theorizing. 

Psychological Bulletin. 2004;130(2):228-260.

9. Williams JMG, Barnhofer T, Crane C, Herman D, Raes F, 

Watkins	E,	et	al.	Autobiographical	memory	specificity	and	emo-

tional disorder. Psychological Bulletin.	2007;133(1):122-148

10. Sutherland K, Bryant RA. Autobiographical memory and 

the self-memory system in posttraumatic stress disorder. Jour-

nal of Anxiety Disorders.	2008;22(3):555-560.

11. Rose Addis D, Tippett L. Memory of myself: Autobi-

ographical memory and identity in Alzheimer’s disease. Mem-

ory.	2004;12(1):56-74.

12. Conway MA, Pleydell-Pearce CW. The construction of au-

tobiographical memories in the self-memory system. Psycho-

logical Review.	2000;107(2):261-288.

13. American Psychiatric Association. Diagnostic criteria from 

DSM-IV-TR. Washington, DC:American Psychiatric Publica-

tion;2000.

14.	Sharifi	V,	Asadi	SM,	Mohammadi	MR,	Amini	H,	Kaviani	H,	

Semnani Y, et al. Reliability and feasibility of the Persian version 

of	the	structured	diagnostic	interview	for	DSM-IV	(SCID).	Ad-

vances in Cognitive Sciences.	2004;6(1-2):10-22.	(Persian)

15. Weiss DS, Marmar CR. The impact of event scale–revised. 

In: Wilson JP, Keane TM, editors. Assessing psychological trau-

ma and PTSD. New York:Guilford Press;1997. pp. 399–411.

16. Beck AT, Epstein N, Brown G, Steer RA. An inventory for 

measuring clinical anxiety: Psychometric properties. Journal 

of Consulting and Clinical Psychology.	1988;56(6),863-897.	

17. Kaviani H, Mosavi A. Psychometric properties of the Per-

sian	version	of	Beck	Anxiety	Inventory	(BAI).	Tehran Univer-

sity Medical Journal.	2008;66(2):136-140.	(Persian)

18. Lang M, Tisher M. Childrens Depression Dcale: Second 

research edition. Melbourne:The Australin Council for Educa-

tional Research Limited;1983.

19. Golzari M. The construction and validation of the chil-

dren’s	depression	scale	[MA	Thesis].	Tehran:Iran	University	of	

Medical	Sciences;1990.	(Persian)

20. Najarian B. The construction and validation of the short 

form	of	Children’s	Depression	Scale	(CDS-A)	by	factor	analy-

sis. Psychological Research.	1994;2(3-4):24-44.	(Persian)

21. Williams JM, Broadbent K. Autobiographical memo-

ry in suicide attempters. Journal of Abnormal Psychology. 

1986;95(2):144-149.

22. Berzonsky MD. Identity style: Conceptualization and mea-

surement. Journal of Adolescent Research. 1989;4(3):268-282.

23. White JM, Wampler RS, Winn KI. The Identity Style In-



دوره 21، شماره 4، زمستان 1398مجله تازه های علوم شناختی

32

ventory: A revision with a sixth-grade reading level. Journal of 

Adolescent Research. 1998;13(2):223-245.	

24. Ahadi M, Moradi A, Hasani J. The study of autobiographi-

cal memory in immigrant adolescents suffering from post-trau-

matic	stress	disorder	(PTSD).	Thoughts and Behavior in Clini-

cal Psychology.	2015;9(34):77-86.	(Persian)

25. Fivush R, Habermas T, Waters TE, Zaman W. The mak-

ing of autobiographical memory: Intersections of culture, 

narratives and identity. International Journal of Psychology. 

2011;46(5):321-345.

26. Conway MA. Memory and the self. Journal of Memory and 

Language.	2005;53(4):594-628.	

27. Conway MA, Singer JA, Tagini A. The self and autobi-

ographical memory: Correspondence and coherence. Social 

Cognition.	2004;22	(5:	Special	issue):491-529.

28. Bouizegarene N, Philippe FL. Episodic memories as build-

ing blocks of identity processing styles and life domains sat-

isfaction: Examining need satisfaction and need for cognitive 

closure in memories. Memory.	2016;24(5):616-628.

29. McAdams DP, Pals JL. A new Big Five: Fundamental prin-

ciples for an integrative science of personality. American Psy-

chologist.	2006;61(3):204-217.	

30. Berzonsky MD, Ferrari JR. A diffuse-avoidant identi-

ty	 processing	 style:	 Strategic	 avoidance	 or	 self-confusion?.	

Identity: An International Journal of Theory and Research. 

2009;9(2):145-158.



Dynamic modeling of major depressive disorder: Calculating the rate of 
occurrence and recurrence

Vol 21, No. 4, Winter 2020

Pages 33-45

Advances in Cognitive Sciences

Research Article

Recieved: 16 Jul. 2018
Revised: 14 Jan. 2019
Accepted: 14 Feb. 2019

Keywords
Major depression disorder
Dynamic system model
Rate of occurrence
Recurrence of depression disorder

Corresponding author
Seyed Esmaeil Hosseini, PhD in 
Modeling in Cognitive Sciences, 
Institute for Cognitive Science 
Studies, Tehran, Iran                                    

Email: Sehosseini93@gmail.com

Abstract

33

Seyed Esmaeil Hosseini1*           , Mohammad Pooyan2, Alireza Valizadeh3, Alireza Moradi4

1. PhD in Cognitive Modeling, Institute for Cognitive Science Studies, Tehran, Iran

2. Associate Professor in Biomedical Engineering, Faculty of Engineering, Shahed University, Tehran, Iran 

3.	Associate	Professor	in	Physics,	Department	of	Physics,	Institute	for	Advanced	Studies	in	Basic	Sciences	(IASBS),	Zanjan,	Iran

4. Professor in Clinical Psychology, Department of Psychology, Kharazmi University, Tehran, Iran 

Introduction: The major depressive disorder is a long-lasting disorder that results in 

major functional and social disorders. According to the World Health Organization, the 

major depressive disorder will become the second leading cause of disease worldwide in 

2020. The purpose of the present study was to present a second-orderer nonlinear dynam-

ic model underlying depression disorder using computational modeling that can justify 

the conditions of occurrence and recurrence of depression.

Methods: In this model, two mathematical equations were presented which consisted 

of several effective quantities in the generation of major depressive disorder such as the 

volume of the hippocampus, serotonin levels, amygdala volume, psychological external 

factors and unpredictable processes and the history of previous periods of the patient 

were considered. The data were analyzed on the 1002 depressed people periods, over a 

64-year normal life span.

Results: The results of the presented model show that in the dynamic model, the duration 

curve of depression in patients under the antidepressant drugs and the third wave cogni-

tive behavioral therapy was widespread, with an average of 1019 days.

Conclusion: The study developed a mathematical framework, which will eventually 

lead to the development of more detailed models for a major depressive disorder and a 

better perception of the major depressive disorder and its effects on cognitive processes.
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اجتماعی  ایجاد اختلالات عملکردی و  به  پایا است و منجر  و  مقدمه: اختلال  افسردگی  اساسی، یک اختلال طولانی 

اصلی  به دومین عامل  اختلال  افسردگی  اساسی در سال 2020  بهداشت جهانی،  اساسی می شود. طبق گفته  سازمان 

بیماری در سراسر جهان تبدیل خواهد شد. هدف از انجام این پژوهش، ارائه  یک مدل دینامیکی غیر خطی مرتبه دوم 

برای اختلال  افسردگی  اساسی با استفاده از مدل سازی محاسباتی بود که بتواند شرایط وقوع و بازگشت دوره های افسردگی 

را توجیه کند.

افسردگی  اساسی  اختلال   ایجاد  مؤثر در  از چند کمیت  بود که،  ارائه شده  ریاضی  معادله  این مدل دو  روش کار: در 

مانند حجم هیپوکامپ، سطح سروتونین، حجم آمیگدال، عوامل خارجی روان شناختی و فرایندهای غیر قابل پیش بینی، 

تشکیل یافته بود و سابقه  دوره های قبلی بیمار در نظر گرفته شده است. در مدل سازی صورت گرفته، داده های مدل، بر 

روی دوره های 1002 فرد افسرده، در بازه  زمانی یک عمر طبیعی 64 ساله، بررسی شد.

یافته ها: در مدل دینامیکی، منحنی توزیع مدت دوره افسردگی در بیماران تحت درمان دارویی و شناختی  رفتاری موج 

سوم، بسیار گسترده بوده و میانگین آن 1019 روز است. 

نتیجه گیری: در این پژوهش یک چارچوب ریاضی توسعه یافت، که در نهایت به توسعه مدل های مفصل تر برای اختلال  

افسردگی  اساسی و درک بهتر این اختلال و اثرات آن بر فرایندهای شناختی، منجر خواهد شد.
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مقدمه
 ،)MDD( Major Depressive Disorder(( اختلال  افسردگی  اساسی
یک اختلال طولانی و پایا است و منجر به ایجاد اختلالات عملکردی 
و اجتماعی اساسی می شود )1(. افسردگی چالشی بزرگ برای سلامت 
عمومی است، زیرا تا 21/4 درصد شیوع جهانی دارد و با محدودیت ها 
طبق   .)2( است  مرتبط  جامعه  و  خانواده  فرد،  برای  بالا  هزینه های  و 

گفته  سازمان بهداشت جهانی، MDD در سال 2020 به دومین عامل 
اصلی بیماری در سراسر جهان تبدیل خواهد شد )3(. این اختلال اولین 
دلیل بازنشستگی زودرس و غیبت از کار به دلیل بیماری، در بسیاری 
از کشورهای اروپایی است )4(. افراد مبتلا به MDD، اغلب علاقه خود 
را به فعالیت هایی که زمانی از آن لذت می بردند، از دست می دهند و 
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در انجام فعالیت های روزمره، دچار مشکل می شوند. گاهی اوقات، آنها 
اطلاعات   .)6  ،5( ندارد  ارزش  زندگی  که  کنند  احساس  است  ممکن 
وجود  اختلال  افسردگی  اساسی  همه گیر  بیماری  مورد  در  محدودی 
دارد. اما به نظر می رسد که تفاوت های مهمی در بروز MDD، در بین 
مناطق و کشورها وجود داشته باشد )7(. دلایل خاص برای این تفاوت ها 
مشخص نیست و عوامل مختلفی از جمله، عوامل محیطی خاص محلی 
یا اجتماعی_فرهنگی ارائه شده اند. برای مثال، شواهد نشان می دهند در 
برخی مناطق اروپا مانند جنوب آن، چون یک محیط اجتماعی و سنتی 
دارند، خودکشی و افسردگی در آنجا کم تر رایج است )8(. این اختلال  
ایالات  متحده آمریکاست. در  از شایع ترین بیماری های روانی در  یکی 
سالگی   18 سن  در  آمریکایی ها  از  درصد   7 به  نزدیک   ،2015 سال 
یک دوره از اختلال  افسردگی اساسی داشتند )9(. آمار کل اختلالات 
روان پزشکی در ایران، بر اساس پیمایش ملی سال 1390 حدود 23/6 
درصد است. آمار افسردگی نیز به صورت اختصاصی حدود 12/6 درصد 
است، اینکه در حال حاضر این رقم تغییر کرده یا خیر مشخص نیست 
)10(. ناراحتی بخشی طبیعی از تجربه انسانی است. افراد زمانی که از 
یک چالش زندگی، مانند طلاق یا بیماری جدی عبور می کنند، ممکن 
است احساس افسردگی داشته باشند. با این حال، این احساسات معمولاً 
کوتاه هستند. زمانی که فردی احساس شدید غم را برای مدت  زمان 
 .)11( باشد  شده   MDD دچار  است  ممکن  می کند،  تجربه  طولانی 
افسردگی در بین مبتلایان بیماری های مزمن مانند دیابت، بیماری های 
بسیار شایع است  ام اس  و  ایدز  بیماری کلیوی،  التهاب مفاصل،  قلبی، 
افسردگی  از  مبتلایان،  سوم  یک  حدود  که  می دهد  نشان  آمارها  و 
رنج می برند )12(. از سوی دیگر، افسردگی، بیماری های مزمن را هم 
ایجاد کرده و زندگی اجتماعی  تشدید می کند؛ درد و خستگی مفرط 
شخص را مختل و افراد را از روابط اجتماعی دور می کند. تخمین زده 
می شود که تا 90 درصد از خودکشی ها در سال، در سراسر جهان در 
یک اختلال افسردگی رخ می دهد )12، 13(. آگاهی نسبت به ماهیت و 
علل افسردگی در طول سال ها، پیشرفت زیادی داشته است؛ هرچند این 
آگاهی ناقص است و بسیاری از جنبه های آن همچنان موضوع بحث و 
تحقیق محسوب می شود. عوامل روان شناختی، روانی_اجتماعی، وراثت، 
تکامل و بیولوژیکی را می توان از عوامل اصلی برای اختلال افسردگی 

اساسی نام برد )14، 15(.
پنجم، چاپ  روانی  اختلال  تشخیصی  و  آماری  راهنمای  طبق 

SSS 
مشخصه  بارز دوره افسردگی دوره ای است که دست کم 14 روز طول 
می کشد و طی آن بیمار دائماً در طیف بیمارگونه ی علائم به سر می برد 

)16(. اما، تعریفی که محققان مختلف از حالات اختلال افسردگی ارائه 
می دهند، هماهنگ نیستند. لذا تفسیر نتایج دشوار می شود و نمی توان 
بین تحقیق های مختلف مقایسه انجام داد )1، 17(. برای بیشتر افراد 
دارای اختلال  افسردگی  اساسی، عود پس از بهبودی، یک پدید ه رایج 
اصلی  هدف  افسردگی،  علائم  و  نشانه ها  شدن  برطرف  هرچند  است. 
فعلی  از چالش های  این وضعیت سلامت، یکی  اما حفظ  درمان است، 
بر   ،MDD بالینی  و  نظری  مطالعات  است.  روان  بهداشت  زمینه   در 
هرچه   .)19  ،18( کرده اند  تأکید  بهبودي  از  پس  عود  بالاي  درصد 
رخ  سریع تر  عود  اندازه،  همان  به  باشد،  بیشتر  قبلی  دورههای  تعداد 
می دهد )20-22(. به هر حال، چندین فرضیه وجود دارد که هرکدام 
توضیح جداگانه ای، از اختلال شناختی در MDD ارائه می دهد )23(. 
فرضیه های اختلال شناختی خاصی، ادعا می کنند که MDD با اختلال 
عملکرد  و  حافظه  در  ویژه  به  خاص،  شناختی  حوزه های  در  مشخص 
فرضیه   عنوان  تحت  که  دیگر  فرضیه   یک  می باشد.  مرتبط  شناختی 
تلاش شناختی، شناخته می شود، ادعا می کند که صرف نظر از حوزه  
را در مورد وظایفی که  اختلالاتی  بیماران،  اختلال  افسردگی  اساسی، 
که  حالی  در  می دهند.  نشان  دارند،  شناختی  ظرفیت  و  توجه  به  نیاز 
عملکردهای آنها در مورد وظایف غیرارادی، طبیعی می باشد )24(. بر 
اساس پژوهش های انجام شده در طی دهه  گذشته، مشخص شده است 
که نقایص شناختی در MDD منجر به کاهش کیفیت زندگی می شود 
)8، 13(. فرضیه های متعددی، برای توضیح دینامیک اختلال  افسردگی 
دارند،  فرضیه ها، محدودیت هایی  به هرحال، همه   دارد،  اساسی وجود 
بنابراین درک ما از اینکه چه چیزی موجب MDD می شود، هنوز کامل 

نیست. بهتر است  که فرضیه های موجود ادغام شوند. 
مدل های محاسباتی متعددی در مورد اختلال افسردگی ارائه شده است، 
یکی از روش های بررسی افسردگی، بررسی اختلال به  عنوان یک سیستم 
دینامیک است. یک سیستم دینامیکی سیستمی است که می تواند برای 
توصیف رفتارهای غیرخطی در طول زمان از بازخورد کمیت ها استفاده 
دو  از  بیشتر  روانی  بیماری های  دینامیکی  مدل سازی  ارائه   .)25( کند 
دهه قدمت دارد. در یک پژوهشی، دینامیک افسردگی با مجموعه ای از 
قوانین تولید ) اگر_آنگاه(، در یک مدل مجازی، هفت متغیر مربوط به 
یک فرد بیمار شبیه سازی شدند )26(. در حال حاضر اکثر مردم دارای 
تلفن هوشمند هستند، این تلفن های هوشمند حاوی اطلاعات غنی از 
جمله اطلاعات مربوط به تعامل و فعالیت های اجتماعی، در مورد کاربر 
هستند، این اطلاعات می تواند برای پیش بینی خلق و خو، اعمال شود. در 
پژوهشی، برنامه ای ساخته شده است که بر اساس داده های گوشی های 
هوشمند مانند سابقه مرورگر، استفاده از برنامه و سابقه موقعیت مکانی ، 
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خلق و خوی را پیش بینی می کند. با استفاده از نرم افزار نصب شده بر 
روی گوشی هوشمند به مدت دو ماه، داده های مصرفی و گزارش شده از 
32 بیمار جمع آوری می شود. با تکنیک های رگرسیون آماری، میانگین 
و  تلفنی  تماس های  از  استفاده  با  می نمایند.  محاسبه  را  حالت  روزانه 
برنامه های طبقه بندی شده حالت بیمار را پیش بینی می کنند. علاوه بر 
این، تجزیه و تحلیل داده ها، قدرت تشخیص این که کدام ویژگی ها در 

تشخیص حالت فرد کمک بیشتری می کنند، به  دست می آید )27(. 
در پژوهشی، طول دوره های افسردگی مورد مطالعه قرار گرفته است. 
زمان  مدت  برای  ریاضی  مدل  یک  شده  است،  سعی  مطالعه  این  در 
با  دوره های افسردگی نوشته شود و نشان داده شود که بهترین دوره 
استفاده از یک مدل لگاریتم نرمال است. بر اساس این پژوهش توزیع 
احتمال تجمعی تقریباً به  صورت یک خط مستقیم بر روی مقیاس های 
با  را  خلق  دینامیک  دیگری  پژوهش  در   .)28( است  دوبل  لگاریتمی 
نوسان سازها نشان دادند. یک نوسان ساز، خروجی های دینامیک خلقی 
را از یک حالت متوسط، در دوره آرام، تا حالت اپیزودیک توصیف می کند 
و این نوسان سازها می توانند، هم به صورت مستقیم و هم غیر مستقیم از 
طریق نویز، جفت شوند. افزایش سطح جفت شدگی در حضور نویز باعث 
افزایش تمایل فزاینده سیستم برای نوسان شده و همچنین بر میزان 
افزایش  گذاشت.  خواهد  تاثیر  نوسان گرها،  بین  شده  مشاهده  انطباق 
افزایش می دهد. در کل،  انطباق بین جفت نوسان گرها را  نویز، درجه 
علاوه  می شود.  توصیف  مستقل  نوسان ساز  دو  توسط  خلقی  دینامیک 
نیز  )تغییرپذیری(  بودن  تصادفی  و  افسردگی  متوسط  سطوح  این،  بر 
در کنترل دینامیک خلقی و نوسانات خلقی مهم و ضروری هستند. از 
آنجا که این تغییرپذیری بخش جدایی ناپذیر و مکمل این دینامیک ها 
تصادفی  طور  به  شده  کنترل  خلقی  حالت های  بین  انتقال  می باشد، 
از سیستم های  نوع  این  برای محدودیت های پیش بینی در  پیامدهایی 
غیر خطی دارد. )29(. در مطالعه دیگری، مدل دینامیکی پیشنهادی از 
پنج متغیر حالت تشکیل شده  است )شدت مساله، موفقیت و پیشرفت 
درمانی، انگیزش برای تغییر، احساسات و دیدگاه های جدید( که با 16 
تابع به هم متصل می شوند. شکل هر تابع به چهار پارامتر تغییر داده 
می شود. از نظر روان شناسی، پارامترها نقش مهارت ها یا صفات را ایفا 
می کنند. مدل کیفی به پنج معادله تقسیم شده است که مدل، هر متغیر 

را به  عنوان تابعی از متغیرهای دیگر تولید می کند.
بتواند  که  است  ریاضی  فرمول بندی  یک  توسعه  پژوهش،  این  هدف 
کند.  تولید  رایانه ای  شبیه سازی  از  استفاده  با  را  درمانی  فرآیندهای 
را  از دینامیک ها  انواع مختلفی  از معادلات پیشنهاد شده،  مجموعه ای 
فرآیند  مدل  بر  مبتنی  شبیه سازی  که  می دهد  نشان  و  می کند  ایجاد 

روان درمانی امکان پذیر است. تمرکز اصلی این مقاله بر مدل کیفی پشت 
فرمول های ریاضی آن است که توسط پنج معادله دیفرانسیل غیرخطی 
از  Cheng در سال )2014( مدلی  DeMic و  بیان شده  است )30(. 
داده اند  ارائه   MDD پیشرفت  توضیح  برای  را  دینامیکی  سیستم های 
)31(. در این مطالعه از مدل سازی محاسباتی استفاده شده است. این 
مدل انتزاعی است و چندین عامل اصلی را در هم می آمیزد. این پژوهش 
تلاش دارد تا مدل مرتبه یک DeMic  و Cheng را توسعه دهد و مدل 
بتواند  که  جامع  دینامیکی  مدل  یک  وجود  دهد.  ارائه  بالاتری  مرتبه 
احساس می شود.  به  شدت  باشد،  داشته  اختلال  با  بیشتری  سازگاری 
است؛  ریاضي  دانش  مبنای  بر  نوعی مدل سازي  دینامیکی،  مدل سازي 
یعني مدلي که با این روش ساخته می شود، از معادلات ریاضي تشکیل 
شده است. حتي در مورد ساده ترین مدل ها نیز، عموماً ذهن انسان از 
حلّ معادله ها ناتوان است و باید براي حل معادلات مدل و رسیدن به 
جواب، از شبیه سازي رایانه ای استفاده کند. روش مدل سازي هر سیستم 
که  مدلی  ساختن  مسئله،  تعریف  و  شناخت  مراحل  دارای  دینامیکی، 
استفاده  با  فهم  و  بینش  به  رسیدن  و  کند  توصیف  را  مسئله  بتواند 
با  دینامیکی،  سیستم های  است.  داده ها  تحلیل  تجزیه  و  و  توصیف  از 
بسیاری از نظریه های موجود در مورد MDD، سازگار می باشد. اگرچه 
این مدل، مکانیکی نیست، اما به ما در درک و آنالیز سبب شناسی و 
دینامیک MDD کمک می کند. هدف این مطالعه، تعریف سیستماتیک 

حالات، در دوره  ها و مطالعه  دینامیک های MDD بود.

روش کار
در پژوهشی که DeMic و Cheng از دانشگاه Bochum در سال 2014 
انجام داده است مدل دینامیکی مطرح کرده است که، برای مدل سازی 
دینامیک افسردگی ابتدا به روشی برای توصیف حالت فرد، که آیا فرد 
منظور، ساده ترین  این  برای  است.  نیاز  یا خیر،  است  مبتلا   MDD به 
روش ممکن انتخاب شده است، که قرار است حالت فرد را با متغیر واحد 
توصیف کند. این متغیر M را خلق می نامیم. M>0 نشان می دهد که 
فرد به علائمی مبتلا است که تداعی کننده  MDD است؛ یعنی فرد در 
حالت بیمارگونه به سر می برد. در این مدل که فقط یک متغیر دارد، نوع 
علائمی را که بیماران دارا هستند، مدل سازی نمی شود. اگر مقدار متغیر 
حالت منفی باشد، به این معنا است که فرد علائم کافیِ بیماری را دارا 
است تا طبق DSM-5، با معیار سندرومی دوره افسردگی مطابقت داشته 
باشد. اگر این حالت، به مدت دو هفته یا بیشتر تداوم داشته باشد، فرد را 
مبتلا به MDD معرفی می کنند )16، 31(. اگر M<0 باشد، یعنی این 
 که فرد معیار سندرومی برای دوره افسردگی را دارا نیست و در حالت 
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جدول 1. همبسته های فیزیولوژیکی احتمالیِ پارامترهای مدل )31(

بدون علامت به سر می برد.
سیر زمانی متغیر M در گام های زمانی گسسته طبق این معادله ساده، 

مدل سازی شده است:

M)t+∆t(=M)t( + dM/dt ∆t                                               )1(
موضوع  می کند.  تغییر       ∆t مقدار  با  خلق   ،∆t زمانی  گام  هر  در 
است.  به      باتوجه  خلق  دینامیک  مدل سازی  چگونگی  مهم  بسیار 
رفتار سیستم را به  طور کامل دینامیک تعیین می کند و همان طور که 
در مقدمه به  طور خلاصه گفته شد، باید بتوان مشاهدات تجربی مهم 
بتواند  یافتن مدل ساده ای است که  را توضیح دهد. هدف   MDD در 
بسیاری از مشاهدات بالینی مهم در ارتباط با MDD را به دست آورد. 
ساده ترین مدل، مدلی خطی با یک نقطه  پایدار است. تحقیق مقدماتی 
از  بسیاری  توجیه کننده   نمی تواند  خطی  دینامیک  که  می دهد  نشان 
مشاهدات مهم باشد. بنابراین، پر واضح است که ما به مدلی نیاز داریم 

که دارای دو حالت پایدار باشد، یک حالت که با حالت افسردگی متناظر 
است و حالت دیگر که با حالت غیر افسردگی تناظر دارد. لذا، دینامیک 

MDD، با یک معادله درجه یک چند جمله ای مدل سازی شده است:

dM/dt=-	a(M-b)(M-c)(M-d)+I+ε                          )2(
در رابطه ی بالا،a>0 و c ،b و d  پارامترهایی هستند که باید مورد مطالعه 
قرار گیرند، I ورودی خارجی و Ɛ نویز گاوسی با مقدار میانگین صفر و 
برای تعیین مقیاس است )31(. سیستم دینامیکی  انحراف معیار یک 
ثابت  نقطه   با  که  است،  پایدار  ثابت  نقطه   دو  دارای   )2( معادله ی  در 
ناپایدار از هم جدا شده اند. پارامترهای c ،b و d طوری مرتب شده اند 
که d	≤	c	≤	b. پارامترهای مدل، دینامیک منحصر به  فرد سیستم را 
مشخص می کنند، که بازنمود فرد است )شکل 1(. پارامترها با توجه به 
نحوه  تأثیرگذاری آنها بر دینامیک MDD، به پارامترهای فیزیولوژیکی 

احتمالی نسبت داده شده است )جدول 1(.

نمادپارامترهمبسته های فیزیولوژیکی

aنرخ کاهشیحجم هیپوکامپ و نرخ تولید نرون های بالغ

bنقطه ثابت پایدار منفیسطح مونوآمین ها و سروتونین

cنقطه ثابت ناپایدارc<0 حالت خوش بینانه و c>0 حالت بدبینی

dنقطه ثابت پایدار مثبتفعالیت آمیگدال

iورودی خارجیتأثیر محیط

Ɛنویزورودی های غیرپیش بینی شده یا رفتارخارجی مؤثر در خلق

تمام افراد در زیر جمعیت مدل، پارامترهای یکسان و مشترکی دارند. 
عوامل  نیز  و  تصادفی  فیزیولوژیکی  فرایندهای  نویز  فرایند  برعکس، 
است،  نوسانات خلق ممکن  توصیف می کند. علت  را  محیطی خارجی 
ریتم  از  ناشی  تغییرات  یا  تصادفی  هورمونی  تغییرات  مثال،  برای 
یا  استرس آور  موقعیت های  یعنی  خارجی،  تغییرات  باشد.  شبانه روزی 
باعث نوسان خلق در فرد  نیز ممکن است  تغییرات سریع آب وهوایی، 
درطول روز شود. نام »نویز« به این معنا نیست که فرایند نویز بی ربط 
یا بی اهمیت است. برعکس، واژه  نویز در این مدل اهمیت بسیاری دارد؛ 
چرا که تغییرات پیش بینی نشده را در خلق ایجاد می کند. این تصادفی 
فرد  در  خُلق  زمانی  سیر  می شود  باعث  که  است  چیزی  همان  بودن 

مدل سازی شده با فرد دیگر تفاوت داشته باشد )31(.
تصویر فاز، نمایشی هندسی، از دینامیک سیستم است. تصویر فاز، تمام 
نقاط تعادل، پایداری آنها، مسیرهای نمونه و بستر جذب را نشان می دهد.

در شکل )1( نقاطی که با c ،b و d علامت گذاری شده اند، ثابت هستند. در 
این نقاط، مقدار تغییر صفر است. نقاط ثابت b و d پایدار هستند، به این 
معنا که سیستم اگر، اندکی آشفته شود، به این حالات بر خواهد گشت. 
نقطۀ ثابت c ناپایدار است، و دارای ویژگی های متفاوتی است، سیستم 
اگر اندکی آشفته شود، از نقطه  c فاصله می گیرد. در این حالت، سیستم 
انبساط می یابد، تا به یکی از نقاط ثابت پایدار برسد. اگر0<       باشد، 
سیستم به سمت نقطه  d حرکت می کند اگر0<       باشد، سیستم به 

)1()2(
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جذب دو نقطه  ثابت پایدار را جدا می کند.سمت دیگر، نقطه  ثابت b بسط می یابد. بنابراین، نقطه  ثابت c، بستر 

قبل از ساختن مدل مرتبه دو لازم بود که مدل مرتبه یک با داده های 
 MATLAB بالینی جدید اعتبارسنجی شود. لذا با برنامه نوشته شده در
مدل مرتبه یک شبیه سازی شد، و فضای فاز و گستره تغییرات کمیت ها 
مجدداً بررسی شد. داده های بیولوژیکی مربوط به ساختار هیپوکامپ و 
آمیگدال با نرم افزار Python توسط Roddy در سال )2018( تحلیل 
شده است و در سایت github قرار گرفته است )32(. این داده ها مربوط 
به حجم و ضخامت نواحی مختلف هیپوکامپ و آمیگدال است. تفسیر 
این داده ها که به صورت انیمیشن نشان داده شده است، نشان می دهد 
که حجم هیپوکامپ در بیماران مبتلا به اختلال افسردگی  اساسی کمتر 
از گروه کنترل است )32(. برای بررسی این نکته که میانگین نمونه های 

برداشته شده از یک متغیر تصادفی تا چه حد به میزان واقعی نزدیک 
مقدار  دینامیکی  لذا در مدل  استفاده شد.  استیودنت   t از تست  است 
a را که متناسب با نرخ کاهشی هیپوکامپ است، با استفاده از مقادیر 
با حجم  متناسب  که   d مقدار  و  برای شروع 4/5 درصد  استیودنت،   t

آمیگدال است عدد 5/25 جای گذاری شد. 
 M تغییرات  و  یک  مرتبه  دینامیکی  سیستم  فاز  فضای  رسم  برای 
 ،MATLAB نسبت به زمان مقادیر اولیه زیر، در کد نوشته شده در

جای گذاری شد. 
a=4/5, b=-0/9, c=2	 (rand-0/5), d=5/25, I=0/04	 (rand-0/5), 

dt=0/1, M1=0
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شکل 1. تصویر فاز یک بعدی، که تغییر خلق را به  صورت تابعی از متغیر حالت M نشان می دهد.

شکل 2. تصویر فاز مدل سیستم های دینامیکی مرتبه یک با نویز زیاد

n=6, c=6/022695e-01  a=4/500000e+00

0/5

0

-0/5

-1

0/2

0/1

0

-0/1

-02

0

-1 -0/5 0 0/5 M

M

dM/dt

0/5 1 1/5t(day) 2 2/5

*104



مدل سازی دینامیکی اختلال افسردگی اساسیسید اسماعیل حسینی و همکاران

39

شکل 3. فضای فازی متناظر با متغیرهای M و b در مدل سیستم های دینامیکی مرتبه دو با یک جاذب

شکل )2( فضای فاز برای تغییرات M با نویز زیاد را نشان می دهد که با 
افزایش نویز، دینامیک سیستم در سطح بالاتری رشد می یابد. با افزایش 
نویز تغییرات M شدیدتر شده و در خلق منفی و مثبت در بازه های زمانی 
مختلف جابجا می شود. در نتیجه آهنگ تغییرات خلق نسبت به M رشد 

بسیار سریع تری گرفته و جهت آن همواره در حال تغییر است.
مدل DeMic علیرغم سازگاری فراوان با حالات واقعی و بالینی، محدودیت 
مهمی دارد و آن این است که سابقه و حالات افسردگی قبلی بیمار، در این 
مدل در نظر گرفته نشده است. در این پژوهش، محدودیت مهم، یعنی 
سابقه بیمار و دوره های قبلی بیمار که در وقوع حالت افسردگی بعدی، 
تأثیر بسزایی دارد، مرتفع شده و برای اولین بار در نظر گرفته شد. برای 
اصلاح و تکمیل مدل، آهنگ تغییرات b با مقادیر خلق یعنی M به مدل 

قبلی اضافه شده است. تغییرات b به صورت معادله زیر می باشد.

(db/dt=M(b	-b_0                                        )3(
در این معادله b0 مکان اولیه  نقطه ثابت پایدار منفی است. به عبارت دیگر 
در مدل دینامیکی سابقه و دوره قبلی بیمار است که برای دوره بعدی 
در نظر گرفته می شود. چون در هر دوره مکان اولیه نقطه ناپایدار تغییر 

می کند، لذا با اعمال تغییرات b سابقه ی بیمار در مدل اعمال می شود.
با اضافه کردن معادله )3(، سیستم دینامیکی از حالت یک بعدی قبلی به 

حالت دو بعدی تبدیل می شود، سیستم های دو بعدی غیرخطی می توانند 
تعداد زیادی جاذب به  طور همزمان داشته باشند. برخلاف سیستم های 
یک بعدی، در سیستم های دو بعدی نقاط تعادل ناپایدار بسترهای جذب 
را جدا نمی کنند. بسترهای جذب توسط یک زوج مسیر حرکت، به  نام 

جداکننده از هم جدا می شوند.
منظور ازخطوط صفر خطوطی هستند که صفحه فاز را، به دو ناحیه، 
تقسیم می کنند. و مجموعه ای از نقاط را، مشخص می کنند، که میدان 
روی  می دهد.  تغییر  را  خود  عمودی  یا  افقی  جهت  آنها،  در  برداری 

خطوط صفر0=      می شود.
اولیه  نقطه   اگر  است.  تعادل سیستم  نقاط  تقاطع خطوط صفر،  محل 
حرکت  مسیر  پایداری،  نوع  به  بسته  آنگاه  باشد،  تعادل  نقطه   نزدیک 

ممکن است به نقطه  تعادل، همگرا و یا واگرا شود.
در شکل )3( تصویر فاز تنها یک جاذب دور حدی متناظر با دوره های 
حالت  با  متناظر  پایدار،  کانون  یک  تعادل  نقطه  دارد.  شونده  تکرار 
استراحت می باشد. با افزایش پارامتر b کانون پایداری خود را از دست 
می دهد و یک جاذب حلقه حدی با دامنه  کوچک را تشکیل می دهد. 
دامنه  دور حدی با افزایش b زیاد می شود. در این حالت دو شاخگی از 
نوع آندرونوف_هوپف خواهد بود. این دو شاخگی می تواند از نوع فوق 

بحرانی یا زیر بحرانی باشد.

25

20

15

10

5

0

-5
-0/5 0 0/5 1 1/5 2

n=42, c=-3/017050-01  a=4/500000e+00

M

)3(



دوره 21، شماره 4، زمستان 1398مجله تازه های علوم شناختی

40

دوشاخگی آندرونوف_هوپف فوق بحرانی متناظر با به  وجود آمدن یک 
جاذب حلقه حدی با دامنه  کم است. دوشاخگی آندرونوف_هوپف زیر 

بحرانی متناظر با از بین رفتن یک دور حدی ناپایدار می باشد.
شده  محدود  بالینی  داده های  بازه ی  در   b تغییرات   )4( مطابق شکل 
است، به  عبارت دیگر مدل در هر اجرا مقدار b حالت قبلی را به عنوان 

مقدار اولیه سطح سروتونین در نظر می گیرد.
برای محاسبه  توزیع تعداد دوره های افسردگی درطول عمر فرد از سرعت 
 )OR( Occurrence(( وقوع و بازگشت علائم استفاده شد؛ سرعت وقوع
دوره  به  عمر  طول  در  بار  یک  دست کم  که  است  جمعیت  از  کسری 
افسردگی دچار شده اند. بنابراین سرعت وقوع با احتمال داشتن یک یا 

 )NDE( NuMber of Depressive Episodes(( چند دوره افسردگی
برابر است.  

																				 	 						(4) 

سرعت اولین بازگشت ))Rate of First  Recurrence )RR1( کسری 
از بیمارانی است که از میان بیمارانی که قبلًا دوره افسردگی را تجربه 

کرده اند، برای بار دوم به افسردگی مبتلا می شوند.   
          )Occurrence Rate )OR((

)NuMber of Depressive Episodes )NDE(( 
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n=30, c=8/643302e-01  a=4/500000e+00

برای بررسی سرعت OR و RR، به سیستم در حالت مثبت مقدار اولیه  
M داده شده است و دینامیک اختلال  افسردگی اساسی با استفاده از 
گام زمانی t=0/1 d∆ برای دوره  64 ساله شبیه سازی شد. تحلیل ها بر 
اساس شبیه سازی 1002 نفر انجام می شود. برای این  که زمانِ تقلیل 
علائم و زمان واکنش در مدل مطالعه شود، به سیستم در حالت منفی  
≤M(0		b)< مقدار اولیه داده شده است. مقدار اولیه از توزیع یکنواخت 

افسردگی  دوره  حالت  در  گرفته می شود.  بالینی،  داده های  در گستره  
بازگشتی مقدار اولیه داده و زمان افزایش متغیر M بیش از 50 درصد را 
زمان واکنش و زمان وقوع نخستین تقلیل با بهبود علائم را زمان تقلیل 
در نظر می گیریم. به زمانِ تقلیل چهارده روز افزوده می شود؛ زیرا فرد 

باید دست  کم چهارده روز علائم را داشته باشد تا بتوان آن دوره را دوره  
افسردگی نامید. 

داده های مدل با استفاده از توزیع یکنواخت و تشخیص ریاضی صورت 
و   Muller توسط  که  بالینی  نمونه های  از  تجربی  داده های  گرفت. 
بیمار  به مدت 15 سال 380  آمریکا در سال 1999 که  در  همکاران 
و   Furukawa نمونه های  و   )33( داشته اند  کنترل  تحت  را   MDD

 MDD همکاران در سال 2000 که به مدت 2 سال بر روی 90 بیمار
صورت گرفته بود )34( و همچنین از نمونه های Spijker و همکاران 
که در سال 2002 به مدت 2 سال بر روی 7076 بیمار صورت گرفته 

بود، به  دست آمده است )35(. 

 bدر مدل سیستم های دینامیکی مرتبه دو با گستره محدود b و M شکل 4. فضای فازی متناظر با متغیرهای

)4(

)RR1(

)5(

b ≤ M)0( <0
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انتقال متغییر M، از حالت بدون علامت،  این مدل ریاضیاتی، مراحل 
به حالت بیمارگونه را تجزیه  و تحلیل می کند و هر حالت بیماری را به 
یک بازه  زمانی نسبت می دهد. تغییر حالات بیماری به طول دوره هایی 

بستگی دارد که در آنها متغیر M مثبت )TP( یا منفی )Tn( می ماند.
ماشین حالت را در حالت دوره  افسردگی بازگشتی مقدار اولیه داده و 
زمان افزایش متغیر M بیش از 50 درصد را زمان واکنش و زمان وقوع 
نخستین تقلیل با بهبود علائم را زمان تقلیل در نظر می گیریم. به زمانِ 
تقلیل، چهارده روز افزوده شد؛ زیرا فرد باید دست  کم چهارده روز علائم 
را داشته باشد تا بتوان آن دوره را دوره افسردگی نامید. در گروه کنترل، 
وقوع  سرعت  شبیه سازی  در  که  هستند  پارامترهایی  همان  پارامترها 

استفاده شده اند. 
دوره  افسردگی ممکن است با تقلیل علائم متوقف شود، که به  صورت 
دوره ای بدون علامت به مدت دست  کم دو هفته تعریف می شود. تقلیل 
و بهبودی با علائم رفتاری یکسانی توأم هستند و در سطح رفتاری فقط 
با مدت علائم تشخیص داده می شوند. تقلیلی که شش ماه یا بیشتر به 
طول انجامد، بهبودی نامیده می شود )21(. در واقع، منظور از بهبودی، 
افسردگی  اختلال  درمان  وگرنه  است،  افسردگی  دوره  رفتن  بین  از 
اساسی، نیازمند بازه  زمانی طولانی است. ظهور دوره افسردگی جدید 
بعد از بهبودی، بازگشت نامیده می شود )21(. عود، بازگشت علائم است 
که با تمام معیارهای سندرومی دوره  افسردگی در دوره ی تقلیل علائم 

و قبل از بهبودی مطابقت دارد )16(.
حالت تهی همان حالت اولیه است، که هنوز هیچ داده ای برای تصمیم 
قطعی درباره  حالت بیماری در دسترس نیست. دوره های کوتاه در حالت 
افسردگی  بدون علامت  Tn( و هرگونه دوره در حالت  بیمارگونه )14>	
اگر ≥14	Tn شود،  کرد.  نخواهد  ایجاد  تهی  در حالت  تغییری   )TP<0(
ماشین از حالت تهی به حالت دوره افسردگی تغییر می کند. اگر دوره 
افسردگی بازگشتی، در این حالت کمتر از 14 روز باشد به دوره  افسردگی 
کوتاه  وقفه های  کاهش  در  فرعی  بیماری  حالات  می شود.  افزوده  قبلی 
این  بالینی  به  لحاظ  اما  هستند،  ضروری  مدل  این  در  بیماری  حالات 
نکته توجه ویژه ای  به یک  وقفه ها در نظر گرفته نمی شوند. لازم است 
شود؛ بهبودی بعد از دوره ی بدون علامت افسردگی شش ماهه یا بیشتر، 
اتفاق می افتد. اگر حالت مثبت بیشتر از 14 روز و کمتر از 6 ماه طول 
می نامد.  علائم  تقلیل  دوره   را،  دوره  این  ماشین  این صورت  در  بکشد، 
وقفه های کوتاه در حالت منفی و دوره های بعدی در حالت مثبت به مدت 
زمان تقلیق علائم افزوده می شود. اگر کل زمان دوره  تقلیل علائم از 6 ماه 
بیشتر شود، آن را دوره  بهبودی می نامیم. این ماشین، تعریف مشخصی از 
حالات بیماری ارائه می دهد و می توان برای پیگیری تحول آنها در طول 

عمر بیماران و همین طور در شبیه سازی های نظری از آن بهره گرفت.
دینامیکی  معادلات   MATLAB زبان  به  برنامه نویسی  کمک  به 
پیش بینی شده و ماشین حالات افسردگی به صورت نرم افزار تهیه شده 
است. داده های تولید شده توسط مدل، با داده هایی که به صورت بالینی 
در مدت بازه زمانی طولانی صورت گرفته بود و مقالات آنها در دسترس 

بود، مقایسه شد.

یافته ها 
نتایج مدل حاکی از آن است که، در سیستم دینامیکی مرتبه 2 مدل دچار 
دوره حدی می شود و سابقه دوره های قبلی در سیستم اعمال می شود. 
این مشاهدات بیانگر این موضوع است که احتمال ابتلا به افسردگی در 
افرادی که قبلًا دچار افسردگی شده اند، زیاد است و در طول عمر خود 
دوره های افسردگی بیشتر و طولانی تری را تجربه می کنند. پیش بینی 
صورت گرفته توسط مدل، برای متخصصان بالینی معنادار است؛ چراکه 
نشان می دهد افراد در معرض خطر ابتلا به دوره های مزمن اختلال قرار 
دارند. به  علاوه، این گروه از بیماران به درمان های طولانی تر و معاینات 

منظم تری بعد از بهبودی نیازمند هستند.
در واقع این مدل تأکید می کند که هیچ کس در برابر افسردگی ایمن 
پس  عود  اساسی،  اختلال  افسردگی  دارای  افراد  بیشتر  برای  نیست. 
علائم  و  نشانه ها  شدن  برطرف  چند  هر  است.  قانون  یک  بهبودی،  از 
افسردگی، هدف اصلی درمان است، اما حفظ این وضعیت سلامت، یکی 
از چالش های فعلی در زمینه بهداشت روان است. مشاهدات طبیعي و 
مطالعات درماني افسردگي اساسی، بر میزان بالاي عود پس از بهبودي 
تاکید کرده اند. تعداد دوره های قبلی افسردگی، بهترین پیش بینی کننده 
تعداد دوره های  است؛ هر چه  بهبودی  بازه ی  زمان  تعیین مدت  برای 

قبلی بیشتر باشد، به همان اندازه عود سریعتر  است.
در مدل دینامیکی ارائه شده، میانگین زمان عود 1019 روز  و میانه 757 
روز به  دست آمد. در نمودار )1( داده های بالینی، مربوط به نتایج پژوهشی 
Mueller بر روی 279 نفر را نشان می دهد. افراد در تاریخ های مختلف 

شروع می کنند و بنابراین طول های مختلف پیگیری از 28 هفته تا 15 
سال کامل )780 هفته( را دارند. میانگین زمان عود 132 هفته )924 
روز( است. میانگین زمان عود در کل گروه افراد 145 هفته )انحراف معیار: 
160( است. چون برخی از 279 فرد مبتلا به اختلال  افسردگی اساسی 
در هنگام مصرف که عود داشتند، تشخیص های مختلفی در طی عود 
دریافت کرده اند. با این حال برای 78 درصد )تعداد 217 نفر(، زمان عود 
برای اختلال  افسردگی  اساسی است. در مطالعات بالینی هسین که بر روی 
7432 بیمار صورت گرفته است، میانگین زمان عود 3/86 سال )1409 
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روز( به  دست آمده است )36(. در مدل دینامیکی ارائه شده، میانگین 
زمان عود 1019 روز بدست آمده است.

اگر هدف مدل، نشان دادن جنبه های دینامیک MDD باشد، باید بتواند 
داده های بالینی مربوط به سرعت وقوع و بازگشت MMD را توضیح دهد.

طبق معیارهای بالینی، مقادیر سرعت وقوع را 20 درصد و سرعت برگشت 
اول را 50 درصد و سرعت برگشت دوم را  70 درصد گزارش کرده اند 
)Ten Have .)33 ،16 از 746 بیمار مورد مطالعه، سرعت برگشت پیوسته 
در مدت 5 سال را 4/3 درصد، در مدت 10 سال را 13/4 درصد و در 
مدت20 سال را 27/1 درصد گزارش کرده است )37(. مقایسه نتایج مدل 

با داده های بالینی و مدل مرتبه یک در نمودار )2( گزارش شده است.

است،  ناپایدار مدل  تعادل  نقطه  c که  پارامتر  برای  اینکه  به  توجه  با 
I که عوامل محیطی  MATLAB 16 عدد و برای پارامتر  در برنامه 
خروجی  می شود،  انتخاب  عدد   8 برنامه  در  است،  مدل  شناختی  و 
ماتریس 8×16 بدست  RR بصورت یک  و   OR برای  را  مدل مقادیر 
می آورد. لذا برای محاسبه سرعت وقوع و بازگشت، از کل 128 داده 
از میانگین، در نظر گرفته شد. در نمودار  بدست آمده، مقادیر کمتر 
)2( داده های مدل مرتبه دو، نسبت به مدل DeMic، تطابق بهتری 
با سرعت های تجربی وقوع و بازگشت داد های بالینی دارد. این نتیجه 
محدودیت  است  توانسته  دو  مرتبه  سیستم  مدل  که  است  آن  بیانگر 

مدل مرتبه یک را رفع نماید.
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DSM-5مدلمدل قدیمی

نمودار 1. زمان عود افرادی که از دوره اختلال افسردگی بهبود یافته اند.

نمودار 2. مقایسه سرعت وقوع و بازگشت مدل مرتبه دو با داده های بالینی و مدل مرتبه یک
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بحث
با توسعه مدل دینامیکی از مرتبه یک به مرتبه دو سرعت وقوع و سرعت 
معادله  افزودن  با  شد.  مدل  عمومی  جمعیت  زیر  یک  برای  برگشت، 
تغییرات b  مدل دارای حافظه گردید و سابقه دوره های قبلی افسردگی 
در مدل لحاظ شد. همچنین مقادیر c و I بصورت تابعی از اعداد تصادفی 
هر  در  دیگر  به  عبارت  گرفت.  قرار  مدل  در  در یک گستره  مشخص، 
مطالعه   بودند.  زمان  به  وابسته  متغیر   M و   b پارامترهای  مدل سازی 
برای درک  آنها،  بر  و عوامل مؤثر  اختلال  افسردگی  اساسی  دوره های 
ماهیت اختلال ضروری است و باعث توسعه  راهبردهای درمانی مؤثرتر 
می شود. DSM-5، که در سراسر جهان به عنوان یک ابزار تشخیصی 
استفاده می شود، مرز مطلقی را بین اختلال روانی و عدم اختلال روانی 
در  قطعی  طبقه بندی  یک  از  استفاده  حال،  این  با  نمی کند.  تعریف 
اساسی  نیاز  برای خدمات، یک  و همچنین  پژوهش،  و  روزمره  طبابت 
است. دسته بندی های صورت گرفته مربوط به علائم اولیه هستند، که 
ما  که،  معنی  این  به  می کنند،  تعریف  علائم  برای  معیارهای مشخص 
اختلال،  اولیه  نشانه  از  نزدیک  تقریب  یک  با  بیمار  یک  که  می گوییم 
اختلال   که  است  شده  استدلال  حال،  این  با  می آید.  به حساب  بیمار 
به  به عنوان یک اختلال قطعی درمان شود و  نباید  افسردگی اساسی 

جای آن، باید در امتداد یک فرایند پیوسته در نظر گرفته شود )38(.
عود پس از بهبودی، در اختلال افسردگی اساسی، اجتناب ناپذیر است. 
جنسیت بیمار، نداشتن تجربه  ازدواج، داشتن دوره های طولانی قبل از 
شروع درمان و داشتن تعداد دوره های  قبلی بیشتر، ویژگی هایی است 
که ممکن است باعث عود پس از بهبودی، در بیمار افسرده شود )36(. 
نتایج مدل، حاکی از آن است که افراد حتی بعد از دوره های طولانی 
پارامتر های  کمبود  داشت.  خواهند  را،  عود  تجربه   همچنان  سلامتی، 
در  را  بیماران  و  پزشکان  باید  عود،  تداوم  احتمال  و  کننده  پیش بینی 
مورد عود افسردگی و علائم مضر افسردگی، هشیار سازد. مطالعات انجام 
شده، نشان می دهد، که پیگیری طولانی مدت، برای نشان دادن تأثیر 

جنسیت بر عود، ضروری است )37(.
در این مدل داده ها برای بیماران زن و مرد و ویژگی های آنها،  یکسان 
در نظر گرفته شده است. در حالی  که در مطالعات بالینی، رفتار بیماران 
زن و مرد و سطح روابط خانوادگی آنها در نتایج، تأثیرگذار است. در این 
مدل، سیستم از هر دو دینامیک درونی_جبری و فرایند نویز تصادفی، 
تأثیر می گیرد. دینامیک درونی، مدل انتزاعیِ تغییر خلق در فرد است، 
که از فرایندهای روان شناختی جبری، تأثیر می پذیرد، فرایندهایی که 

به  صورت دینامیکی در اینجا مدل سازی نشده است. 

نتایج مدلمشاهداتمتغییرها

میانگین زمان عود
132 هفته )924 روز( )33(

3/86 سال )1409 روز( )36(
1019 روز

)OR( سرعت وقوع
20 درصد )16، 33(

27/1 درصد )37(
25/7 درصد

)RR( سرعت اولین برگشت
50 درصد )16(

55/1 درصد )33(
55/5 درصد

جدول 2. مقایسه معیارهای کمی پیشرفت بیماری بین مدل و مشاهدات بالینی

نتیجه گیری
با توجه به داده ها ی موجود، مدل متناسبی بیان شده است. قطعاً به دلیل 
کمبود داده، محدودیت هایی در سیستم های مرتبه  بالاتر، ایجاد خواهد 
شد. در این پژوهش یک چارچوب ریاضی توسعه یافت، که در نهایت به 
توسعه مدل های مفصل تر برای اختلال  افسردگی  اساسی و درک بهتر 

این اختلال و اثرات آن بر فرایندهای شناختی، منجر خواهد شد.

تشکر و قدردانی
دکتری  مقطع  پایان نامه  از  بخشی  پژوهشی  نتیجه  مقاله  این 
از  است.  شناختی  مدل سازی  گرایش  شناختی  علوم  تخصصی 
محیط  که  مدل سازی  گروه  و  شناختی  علوم  عالی  آموزش  مؤسسه 
انجام گیرد کمال تقدیر  تا این پژوهش  و شرایطی را فراهم نمودند 

و تشکر را داریم.
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Introduction: The purpose of this study is to compare the cognitive processes and abil-

ities	of	two	groups	of	students	by	using	and	analyzing	event-related	potentials	(ERPs)	

during solving problems on interpretation of the graph of functions.

Methods: The research method was quantitative and quasi-experimental. The partic-

ipants of this study were 177 male undergrad engineering students. By the research-

er-made mathematics test, participants were divided into two groups of deep conceptual 

and	procedural	knowledge	(DK)	group	and	superficial	conceptual	and	procedural	knowl-

edge	(SK)	group.	Fourteen	students	were	randomly	chosen	from	each	group	and	taken	

the task and ERPs recording experiment.

Results: The DK group responded more accurately than the SK group. However, the 

reaction	time	of	the	two	groups	did	not	show	significant	variations.	The	ERP	findings	

demonstrated that the amplitude of the P300 component for the SK group was consid-

erably higher than that of the DK group over central, centro-parietal and parietal brain 

areas at the question window.

Conclusion: Although behavioral data in the reaction time of between two groups was 

almost identical, electrophysiological data indicated that doing the interpretation tasks 

in the SK group would have higher demands and activated further processing brain re-

sources. Also, according to ERPs data, it was determined that the difference between 

the	cognitive	processing	of	the	two	groups	occurs	in	the	first	stage	and	after	seeing	the	

graph	of	the	function.	These	results	point	to	the	crucial	role	of	cognitive	neuroscientific	

technics in providing information on the differences in the cognitive performance of 

different individuals.doi.org/10.30699/icss.21.4.46
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مقدمه: مطالعات رفتاری قبلی، فهم سطحی فراگیران از تابع و مباحث مرتبط با آن را عاملی موثر در مشکلات مربوط 

به حل مسائل تفسیر نمودار تابع می دانند. هدف این مطالعه بررسی این موضوع با استفاده از ابزار علوم اعصاب شناختی 

بود. بدین منظور پردازش های شناختی دو گروه از دانشجویان با دانش عمیق و سطحی از تابع، هنگام حل مسائل تفسیر 

نمودار تابع، با استفاده از پتانسیل های وابسته به رویداد )ERP( مقایسه شد.

روش کار: این پژوهش کمی و به روش نیمه تجربی بود. جامعه آماری 177 نفر از دانشجویان رشته های مختلف مهندسی 

یکی از دانشگاه های شرق کشور بودند که توسط یک آزمون ریاضی به دو گروه تقسیم شدند: افراد دارای دانش مفهومی و 

رویه ای عمیق و سطحی )دانش عمیق و دانش سطحی (. از هر گروه 14 نفر در آزمایش ERP شرکت کردند. 

یافته ها: داده های رفتاری دقت پاسخ گروه دانش عمیق را به طور معناداری بالاتر از گروه دانش سطحی نشان داد. اما 

 P300 سرعت پاسخ دو گروه تفاوت معناداری با یکدیگر نداشت. داده های الکتروفیزیولوژی مشخص کرد که دامنه مؤلفه

گروه دانش سطحی، در الکترودهای نواحی مرکزی، مرکزی_ آهیانه ای و آهیانه ای، بیشتر از گروه دانش عمیق است. 

نتیجه گیری: اگر چه داده های رفتاری سرعت پاسخ دو گروه را تقریبا یکسان نشان داد، اما داده های الکتروفیزیولوژی 

مشخص کرد که انجام تکالیف تفسیر نمودار تابع، برای گروه دانش سطحی، خواسته های توجهی بالاتری داشته و منابع 

پردازشی بیشتری را فعال می کند. این نتایج، نقش مهم ابزارهای علوم اعصاب  شناختی را در فراهم آوردن اطلاعات در مورد 

تفاوت های عملکرد افراد مختلف نشان می دهد.
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مقدمه
به اقداماتی که توسط آن، فرد موفق به درک معنا یا مفهوم یک نمودار 
مورد  در  می تواند  اقدامات  این  می شود.  گفته  نمودار  تفسیر  میشود، 
بنیادی  مهارتی  نمودار،  تفسیر   .)1( باشد  آن  از  جزئی  یا  نمودار  کل 
بوده و یادگیری آن برای همه دانش آموزان در زندگی روزمره ضروری 
است. دانش آموزان باید اطلاعات مربوط به نمودارها را که در جامعه 

فراگیر است )مانند مجلات، روزنامه ها، تلویزیون و وبسایت ها(، درک 
و تفسیر کنند. نمودارها در تحقیقات علمی بسیار مهم هستند زیرا به 
طور موثری اطلاعات خیلی پیچیده و روابط بین آنها را خلاصه سازی 
می کنند و استفاده از آنها در کتاب های درسی و علمی، نرم افزارهای 
شامل  نمودار  تفسیر   .)2( است  رایج  پژوهشی  مقالات  آموزشی، 
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نقاط  مورد  در  اطلاعات  استخراج  توانایی  مانند،  مختلفی  مهارت های 
یک  پیوستگی،  تعیین  داده ها،  بین  روابط  نمودار،  کلی  روند  نمودار، 
به یک بودن، پوشا بودن، مشتق پذیری، صعودی یا نزولی بودن، تقعر 
نقاط مختلف نمودار و غیره می شود. دانش آموزان و فراگیران عموما 
این مشکلات  از  بعضی  مواجه هستند.  با مشکلاتی  نمودار  تفسیر  در 
اشتباه  یکدیگر،  با  نمودار  ارتفاع  و  شیب  کردن  اشتباه  از؛  عبارتند 
کردن یک بازه و یک نقطه با همدیگر، در نظر گرفتن نمودار به عنوان 
یک عکس یا نقشه، در نظر گرفتن نمودار به عنوان ساختاری از نقاط 
مجزا )2(. Bellmer )2010(، از تکلیف موثری برای آزمودن سطوح 
تابع  نمودار  که،  صورت  این  به  می کند.  یاد  نمودار  تفسیر  مختلف 
مفروض f همراه با نقطه ای مشخص از آن مثلا c نمایش داده می شود 
و از آزمودنی خواسته شود که درباره شیب نمودار، جهت تقعر نمودار 
و مثبت یا منفی بودن علامت )c( ،  )c(F		 و )c(c   اظهارنظر کنند )3(. 
به بیان دیگر رابطه بین نمودار تابع با مشتق اول و دوم آن مورد سوال 
نشان  خود  تحقیق  در   ،)2000( همکاران  و   Baker می گیرد.  قرار 
دادند که دانش آموزان، بدفهمی و حتی گاهی فقدان فهم درباره رابطه 
بین نمودار تابع با مشتق دوم دارند و فقط از محفوظات ذهنی خود 
)مانند کاسه نمودار به سمت بالا یا پایین( استفاده می کنند. همچنین 
دوم  مشتق  و  اول  مشتق  نموداری  رابطه  نمی توانستند  دانش آموزان 
و  اول  مشتق  نموداری  معنی  و  دلالت  آنها  از  بعضی  کنند.  تفسیر  را 
Baker و همکاران  دوم را با هم اشتباه می کردند )4(. علاوه بر این 
)2000(، Aspinwall و همکاران )1997( گزارش کردند که تصاویر 
توابعی که  باعث شده بود که برخی دانش آموزان درباره  ذهنی غلط، 
همزمان شیب آن افزایش یافته و جهت تقعرش به سمت پایین بود، 
دچار اشتباه و تعارض شوند )4، 5(. بنابراین با توجه به اینکه ادراک 
تفسیر  در  مهمی  نقش  دوم،  و  اول  مشتق  با  تابع  نمودار  بین  رابطه 
نمودار دارد؛ در این مطالعه به بررسی تفسیر نمودار تابع از این زاویه 

پرداخته شد.
قبلی  تابع، دانش  نمودار  تفسیر  تأثیرگذار در  از عوامل شناختی  یکی 
 .)2( است  آنان  مفهومی  دانش  خصوص  به  فراگیران  و  دانش آموزان 
مطالعات فراوانی نقش دانش مفهومی را در درک و تفسیر تابع و نمودار 
موثر دانسته اند و اذعان کرده اند که مشکلات فراگیران در کار با توابع 
و نمودارها ناشی از عدم درک مفهومی آنها از تابع است )4، 10-6(. 
اطلاعات  و  تابع  حد  از  دانش آموزان  ضعیف  فهم   )2007(  Ubuz

تفسیر  با  کار  در  اشتباهات  بروز  و  بدفهمی  باعث  را  نموداری  ضعیف 
مفهومی،  دانش  از  منظور   .)10( معرفی می کند  و مشتق  تابع  نمودار 
شبکه ای از اطلاعات است که ارتباطات معناداری بین آنها برقرار است 

الگوریتم ها،  از  متشکل  و  دانش  از  دیگری  نوع  رویه ای،  دانش   .)11(
مثال،  عنوان  )به  معین  هدفی  به  رسیدن  برای  رویه هایی  یا  قوانین 
و  مفهومی  دانش  محققان،   .)13  ،12( می باشد  ریاضی(  تکالیف  حل 
رویه ای را در مراتب سطح بالای دانش، از یکدیگر مستقل نمی دانند و 
تفکیک آنها را امری دشوار بیان می کنند )14، 15(. اما در مراتب سطح 
پایین دانش که عمق یادگیری اندک است، دانش مفهومی و رویه ای 
توصیف  گسیخته  هم  از  را  آنها  ارتباط  و  دانسته  یکدیگر  از  مجزا  را 
می کنند. Abbey )2008( عنوان می کند که ترجیح دانش آموزان در 
استفاده از دانش رویه ای و صرفا دستورالعمل ها، از یادگیری مفهومی 
آنها جلوگیری می کند و این عدم توازن بین دانش مفهومی و رویه ای، 
باعث ضعف دانش آموزان در کار با نمودارها )ساختن و تفسیر نمودارها( 
اهمیتی که دانش  به  توجه  با  بنابراین   .)6( در مبحث مشتق می شود 
حاضر،  تحقیق  در  دارد؛  نمودار  تفسیر  مبحث  در  رویه ای  و  مفهومی 
آزمودنی ها از لحاظ میزان دانش مفهومی و رویه ای که در حوزه تفسیر 

نمودار تابع دارند، تفکیک شدند.
برای بررسی دقیق تر نقش دانش مفهومی و رویه ای افراد بر تفسیر نمودار 
تابع، از ابزار علوم اعصاب شناختی استفاده شد.  ابزارها، روش ها و نظریات 
و  یاددهی  شناختیِ  فرآیندهای  بررسی  امکان  شناختی،  اعصاب  علوم 
یادگیری ریاضی را به شیوه ای دقیق ممکن  می سازد. اطلاعات حاصل از 
این علم می تواند تکمیل کننده و گسترش دهنده دانشی باشد که تنها 
بر اساس داده های رفتاری حاصل شده است )16(. پتانسیل های وابسته 
به رویداد ))ERPs) Event Related Potential(، یکی از روش های 
علوم اعصاب شناختی برای مطالعه  رفتارِ فرایندهاي شناختی یا احساس 
می باشد. ERPs در واقع نوسانات ولتاژی است که به هنگام وقوع بعضی 
اعمال ذهنی یا فیزیکی رخ می دهد. این پتانسیل ها از پوست سر انسان 
و از الکتروآنسفالوگرافی ))EEG)Electroencephalography( مداوم 
سیگنال ها  کردن  میانگین گیری  و  نویزها  کردن  فیلتر  توسط  و  ثبت 
حاصل می شود )17(. با بررسی رفتار اجزای ERP مانند دامنه، تأخیر 
فرآیندهای  مورد  در  اطلاعاتی  می توان  الکترودها  گرفتن  قرار  مکان  و 
شناختی به دست آورد. مطالعاتی در حوزه علوم اعصاب شناختی وجود 
دارند که با این روش به بررسی تأثیر تفاوت های افراد از لحاظ عملکرد 
مطالعه  در  مثال  عنوان  به  پرداخته اند.  مغزی  سیگنال های  بر  ریاضی 
مبحث  در  مسأله  سختی  تأثیر   ،)2011( همکاران  و   Nunez-Pena

در حساب(  و ضعیف  )ماهر  افراد  از  متفاوت  گروه  دو  در  اعداد،  جمع 
بررسی شد. نتیجه این بود که به هنگام حل مسائل با درجه سخت، موج 
مثبت کوتاهی در سیگنال های مغزی افراد ماهر مشاهده می شد که این 
موج در مسائل با درجه سختی آسان و متوسط دیده نمی شد. در مقایسه 

)Event Related Potential )ERPs((

)Electroencephalography )EEG((

صفحات  46-57



دوره 21، شماره 4، زمستان 1398مجله تازه های علوم شناختی

49

با افراد ماهر، این موج در افراد ضعیف، هم به هنگام حل مسائل با درجه 
سخت و هم مسائل با درجه متوسط اتفاق می افتاد. بنابراین محققان این 
مطالعه نتیجه گیری کردند که راهبردهایی که افراد ماهر در حل مسائل 
این  است. محققان  افراد ضعیف  راهبرد های  از  متفاوت  اتخاذ می کنند 
مقاله وقوع این موج را در محدوده زمانی 800-300 میلی ثانیه گزارش 
کردند )18(. Leikin و همکاران )2017(، عملکرد ریاضی سه گروه از 
دانش آموزان را بررسی کردند. گروه اول افراد فوق العاده با استعداد در 
ریاضیات )S-MG( بودند. گروه دوم افرادی که عملکرد ریاضی خوب 
و بهره هوشی بالاتر از G-EM( 130( داشتند. گروه سوم افرادی که 
بودند   130 از  پایین تر  هوشی  بهره  اما  خوب  ریاضی  عملکرد  دارای 
)NG-EM(. نتایج نشان داد که در کل میانگین دامنه ERP در  افراد 
گروه S-MG کمتر از دو گروه دیگر بود. همچنین فعالیت الکتریکی 
بیان گر  که  بود،   NG-EM گروه  از  کمتر   G-EM گروه  افراد  مغز 
این موضوع است افرادِ با بهره هوشی بالاتر، کارکرد مغزی بهینه تری 
نسبت به افرادِ با بهره هوشی پایین تر دارند )19(. در مطالعه ای دیگر، 
از  4 گروه  ERP عملکرد  با کمک  و همکاران )2014(،   Waisman

افراد را بر حل مسایل بازنمایی تابع مورد بررسی قرار دادند. آنها نشان 
و  ریاضی خوب  افرادی که عملکرد  در   P300 مؤلفه  دامنه  دادند که 
بهره هوشی بالاتر از 130 دارند، نسبت به  افرادی که عملکرد ریاضی 
بنابراین  است.  کمتر  دارند،   130 از  پایین تر  هوشی  بهره  اما  خوب 
نتیجه گرفتند که افراد با بهره هوشی پایین تر، منابع ذهنی بیشتری 
 P300 .)20( را برای توجه به تکلیف و پردازش آن اختصاص می دهند
مؤلفه مثبتی از ERP است که قله )Peak( آن حدودا 300 میلی ثانیه 
یا بیشتر )حداکثر 900 میلی ثانیه( بعد از ارائه محرک نمایان می شود 
همچنین  و   )24-22( شناختی  پردازش  با  مرتبط  مؤلفه،  این   .)21(
ارزیابی محرک  بالاتر مثل طبقه بندی و  پردازش های شناختی مرتبه 
P300 رابطه مثبتی با پیچیدگی تکلیف )22(،  می باشد )25(. دامنه 
اندازه یا سختی  پیچیدگی محرک یا خواسته های ادراکی )22، 26(، 
مساله  )25، 27-29( و میزان توجه لازم برای انجام یک تکلیف )24، 
انتخاب  و   )32( موضوع  ماهیت  به  وابسته  همچنین  دارد.   )31  ،30
راهبرد برای پاسخ به مسأله )18، 33( است. تأخیر P300 مرتبط با 
ادراکی )34(  اطلاعات  پردازش  ارزیابی محرک )30( و سرعت  زمان 

است.
مؤلفه  دامنه  مقایسه  به   )35( مقاله  این  نویسندگان  قبلی  مطالعه  در 
بالا  و رویه ای سطح  با دانش مفهومی  از دانشجویان  P300 دو گروه 

پرداخته شد.  تابع  انتقال  بر عملکرد ریاضی در حوزه  پایین،  و سطح 
نتایج نشان داد که دامنه مؤلفه P300 افراد دارای دانش سطح پایین 

نموداری  بازنمایی  پنجره  در  بالا  سطح  دانش  دارای  افراد  از  بیشتر 
بازنمایی  ادراکی  خواسته های  که  شد  نتیجه گیری  بنابراین  است. 
پیچیدگی  از  و  بوده  بیشتر  پایین  سطح  دانش  گروه  برای  نموداری 
انتقال  مسائل  حل  راهبرد  که  شد  ادعا  لذا  است.  برخوردار  بیشتری 
تابع در افراد دارای دانش سطح بالا متفاوت از افراد دارای دانش سطح 
دارای  افراد  در  بهینه تر  مغزی  کارکرد  به  این  بر  علاوه  است.  پایین 
P300 به  دانش سطح بالا اشاره شد. در این مطالعه به کمک مؤلفه 
رویه ای  و  مفهومی  دانش  دارای  افرادِ  شناختیِ  پردازش های  مقایسه 

عمیق و سطحی در حوزه تفسیر نمودار تابع پرداخته شد. 
مطالعات پیشین بیان گر این موضوع است که مشکلات دانش آموزان در 
تفسیر نمودار تابع، ناشی از حفظِ بدون درک رویه ها می باشد. بنابراین 
بر آن شدیم که پردازش های شناختی دانشجویانی را که دانش و درک 
نماییم.  بررسی  دارند،  تابع  نمودار  تفسیر  حوزه  در  سطحی  و  عمیق 
برای بررسی دقیق این موضوع از مؤلفه P300 از ERP کمک گرفتیم. 
پردازش های  مقایسه  از:  عبارتند  پژوهش  این  اصلی  دو هدف  بنابراین 
شناختی دو گروه دارای دانش مفهومی و رویه ای عمیق )دانش عمیق( و 
دانش مفهومی و رویه ای سطحی )دانش سطحی( و تأثیر دانش عمیق و 
سطحی افراد در حل مسائل تفسیر نمودار تابع. با توجه به مطالعه قبلی 

)35( و پیشینه تحقیق فرضیه های زیر را در نظر گرفته شد.
دقت و سرعت پاسخ های درست دانشجویان با دانش عمیق، نسبت به 

دانشجویان با دانش سطحی، بیشتر می باشد.
دامنه و تأخیر مؤلفه P300 در افراد گروه دانش سطحی، بیشتر از گروه 

دانش عمیق، در پنجره سوال است.
دامنه و تأخیر مؤلفه P300 در افراد گروه دانش سطحی، بیشتر از گروه 

دانش عمیق، در پنجره پاسخ است.
همچنین قصد داریم مقایسه ای توصیفی بین نتایج تحقیق قبلی )35( 

و تحقیق حاضر انجام دهیم.

روش کار
جامعه آماری این پژوهش شامل 177 دانشجوی پسر )18 تا 20 سال( 
از رشته های  کارشناسی  اول دوره  دانشجوی سال  آنها  بود که همگی 
مختلف مهندسی یکی از دانشگاه های شرق کشور بودند. همه این افراد 
در یک آزمون ریاضی محقق ساخته شرکت کردند. 4 نفر از این افراد 
از تحلیل های بعدی حذف شدند.  و  بودند  نداده  به هیچ سوالی پاسخ 
دامنه نمرات بین 1 تا 19 و میانگین آن 5/20 ±12/13 به  دست آمد. بر 
اساس میانگین نمرات، افراد جامعه به دو دسته تقسیم شدند، افرادی که 
نمره بالاتر از میانگین داشتند؛ در گروه دانش عمیق و افرادی که نمره 
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پایین تر از میانگین داشتند؛ در گروه دانش سطحی قرار گرفتند. 103 
نفر در گروه دانش عمیق قرار گرفتند که دارای نمره 1/80±15/93 و 
با محدوده نمره 19-13 و 70 نفر در گروه دانش سطحی قرار گرفتند 
که دارای نمره 3/05±6/54 و با محدوده نمره 12-1 بودند. حجم نمونه 
توسط نرم افزار PASS برآورد شد. به این صورت که با توجه به نتایج 
سطح  گرفتن  نظر  در  و   )2011( همکاران  و   Nunez-Pena مطالعه 
برای دو   T آزمون  برای  توان حداقل 80 درصد  و  معناداری 5 درصد 
برآورد شد.  نفر  گروه 14  هر  برای  نمونه  مستقل، حداقل حجم  گروه 
از حد در مرحله آزمایش اصلی،  برای جلوگیری در عدم ریزش بیش 
دو نفر بیشتر از هر گروه انتخاب شد. 1 نفر به کمک پرسشنامه دست 
برتری ادینبورگ )Edinburgh( هر دو دست شناخته شد و از آزمون 
کنار گذاشته شد. 1 نفر به دلیل خواب آلودگی در حین اجرای آزمون 
ERP از تحلیل های بیشتر حذف شد. 2 نفر نیز به دلایل شخصی از 

بر   ERP تحلیل های  نهایت  در  کردند.  خودداری  آزمایش  در  شرکت 
روی 14 نفر از هر گروه انجام گرفت. این 28 نفر همگی راست دست و 
فاقد بیماری های عصبی یا روانی بودند. آزمایش ها زیر نظر کمیته اخلاق 
پژوهشی  اخلاق  اصول  اساس  بر  و  مشهد  فردوسی  دانشگاه  پژوهشی 
بین المللی انجام شد. همچنین به شرکت کنندگان به خاطر شرکت در 

آزمون هدیه ای اهدا شد.
آزمون ریاضی محقق ساخته: شرکت کنندگان بر اساس یک آزمون 
ریاضی به دو گروه دانش عمیق و دانش سطحی در حوزه تفسیر نمودار 
تابع، تقسیم بندی شدند. این آزمون ریاضی توسط نویسندگان مقاله و 
با کمک اساتید، معلمان با تجربه و مقالات معتبر علمی مانند مقالات 
Engelbrecht و همکاران )36( )2005(، Asiala و همکاران )1997( 

)7(، Baker و همکاران )2000( )4( و Ubuz )2004( )10( و با ملاک 

قرار دادن تعریف عملیاتی زیر طراحی شد. 
الگوریتم ها،  و  قوانین  تفسیر  توانایی  مفاهیم،  از  ادراک  و  فهم  »داشتن 
مناسب  انجام  و  انتخاب  رویه ها،  کار گیری  به   در  انعطاف پذیری 
دستورالعمل های حل مسأله با تکیه بر فهم حقایق، توانایی ایجاد ارتباط و 
اتصال بین مفاهیم و رویه ها، درک مفاهیم حد، پیوستگی و مشتق پذیری 
و رابطه بین آنها، درک رابطه بین مشتق اول و دوم با نمودار تابع، توانایی 
انتقال بین بازنمایی جبری و نموداری، توانایی رسم نمودار تابع اولیه و 

نمودار تابع مشتق« 
کمک  به  داوران  تأیید  براساس  آزمون  محتوایی  روایی  همچنین 
معلمان  داوران،  این   .)37( شد  سنجیده  داور   30 از  پرسشنامه 
دانشجویان  بعضاً  و  دانشگاه  دبیرستان،  ریاضیات  آموزش گران  و 
محتوایی  روایی  شاخص  بودند.  ریاضی  آموزش  تکمیلی  تحصیلات 
اطلاعات  	CVC) Content validity(     )برای  coeficient((یعنی
بیشتر به منبع شماره 37 صفحه 56 مراجعه کنید( 93/33 به دست آمد 
که نشان دهنده آن بود که آزمون ریاضی محقق ساخته برای سنجش 
دانش مفهومی و رویه ای افراد در زمینه مورد نظر »بسیار مطلوب« است. 
پایایی آزمون ریاضی محقق ساخته از روش آلفای کرونباخ محاسبه شد 

و مقدار آن 0/95 به دست آمد.
محرک: محرک ها متشکل از دو پنجره مجزای »سوال« و »پاسخ« بودند. 
در پنجره سوال، یک نمودار از توابع سهمی شکل با حالاتی مختلف )با 
 ))c, f(c(( توجه به قرارگیری مکان نمودار، شیب و جهت تقعر در نقطه
بودن  منفی  یا  مثبت  مورد  در  پاسخ، سه شرط همزمان  پنجره  در  و 
)c( ،  )c(F		 و )c)c    نمایش داده می شد. نقطه c بر روی محور xها 
مشخص شده بود. محرک ها  به رنگ مشکی روی زمینه سفید و در مرکز 
صفحه نمایش گر 17 اینچی با وضوح 1280×720 طراحی شده بودند. 

200 ms

پنجره سوال پنجره پاسخ

200 ms500 ms 5000 ms 1500 ms 200 ms

c c

f   (c)>0
f  '(c)<0
f  ''(c)<0

برنامه نمایش محرک ها به کمک نرم افزار MATLAB طراحی شده بود.
دستورالعمل: سوالات شامل 100 تکلیف، 60  تکلیف غلط و 40 تکلیف 
صحیح، بود. تکالیف به صورت 5 بلوک  20 تایی و یک زمان استراحت 

کوتاه بین بلوک ها طراحی شده بود. هر تکلیف از 6 پنجره تشکیل شده 
بود. اولین پنجره، صفحه ای سفید با علامت + در وسط نمایش گر بود 
که 200 میلی ثانیه نمایش داده می شد. سپس نمودار تابع به مدت 500 

شکل 1. ترتیب نمایش محرک ها در یک تکلیفِ طراحی شده با پاسخ صحیح

)Content validity coeficient )CVC((
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میلی ثانیه نمایش داده شده )پنجره سوال(، بعد به مدت 200 میلی ثانیه 
صفحه سفید ظاهر می شد. سپس جواب پیشنهادی که شروطی در مورد 
 و )c)c   بود؛ روی صفحه به مدت  	 	F)c( ،  )c( مثبت یا منفی بودن
حداکثر 5000 میلی ثانیه یا کمتر، یعنی تا زمانی که فرد دکمه پاسخ را 
فشار دهد، ظاهر می شد )پنجره پاسخ(. سپس به مدت 1500 میلی ثانیه 
نماد یک چشم ظاهر می شد. قبلا به آزمودنی ها توضیح داده شده بود 
که ظاهر شدن نماد چشم بر روی صفحه نمایش گر نشان دهنده آزادی 
آرتیفکت،  از خسته شدن چشمان و  )برای جلوگیری  پلک زدن است 
این پنجره در نظر گرفته شد(. سپس به مدت 200 میلی ثانیه صفحه 
نمایش  به همین ترتیب  نمایش سفید می شد. بلافاصله تکلیف بعدی 
داده می شد )شکل1 را ببینید(. هنگام نمایش پنجره پاسخ، آزمودنی ها 
را  پاسخ  دکمه  پاسخ،  صحت  دادن  تشخیص  صورت  در  می توانستند 
فشار دهند. به آنها قبلا گفته شده بود که سرعت و دقت پاسخ گویی 

آنها محاسبه خواهد شد. 
ثبت الکتروفیزیولوژی: دستگاه ثبت EEG، 32 کاناله )ساخت اتریش( 
 )g.GAMMAcap, Austria( همراه با 13 الکترود فعال روی کلاه ثبت
 CZ بود. نواحی توزیع روی سر عبارت بود از ناحیه میانی با سه الکترود
دو  با  مرکزی  ناحیه   ،F4و  F3 الکترود  دو  با  قدامی  ناحیه   ،FZ و   ،PZ

الکترود C3 و C4، ناحیه آهیانه ای با دو الکترود P3 و P4، ناحیه مرکزی_
 O1 و ناحیه پس سری با دو الکترود CP6 و CP5 آهیانه ای با دو الکترود
و O2. الکترود زمین بر مکان FCZ قرار گرفت و الکترود مرجع، میانگین 
 Shield در یک اتاق ERPs الکترودهای لاله گوش چپ و راست بود. ثبت
مجهز به بلندگو و میکروفون )به منظور ارتباط آزمون گر با آزمودنی( و 
دوربین مداربسته )به منظور اطلاع از وضعیت آزمودنی( انجام گرفت. به 
هر آزمودنی یک روز قبل از ثبت، توضیحاتی راجع به چگونگی، ملزومات 
و ملاحظات ثبت داده شد. فیلتر سخت افزاری دستگاه از 0/5 تا 60 هرتز 
تنظیم شده و فرکانس نمونه برداری 512 هرتز بود. پرسشنامه ای بعد از 
ثبت، در اختیار آزمودنی ها قرار گرفت تا در مورد راهبرد های مورد استفاده 

خود برای حل سوالات، توضیحاتی بنویسند. 
نرم افزارهای  از  رفتاری:  و  الکتروفیزیولوژی  داده های  تحلیل 
MATLAB و SPSS برای آماده سازی و تحلیل داده ها استفاده شد. 

پنجره های زمانی سوال و پاسخ از تکالیف TP )تکالیفی که پاسخ آنها 
برای  بود(  داده  را فشار  پاسخ  آزمودنی دکمه  و  صحیح طراحی شده 
تحلیل انتخاب شدند. فیلتر 0/5 تا 30 هرتز نرم افزاری، بر روی همه 
آرتیفکت  دارای  که  تکالیفی  داده های  شد.  اعمال   EEG کانال های 
بودند )ولتاژهای بالاتر از μV     و پایین تر از μV       در هر کانال( 
حذف شدند. از طریق مشاهده ERPs همه افراد، دامنه و تأخیر مؤلفه 

P300 از قطعه زمانی 400-250 میلی ثانیه از پنجره سوال و 500-

300 میلی ثانیه از پنجره پاسخ، برای تحلیل در نظر گرفته شد. برای 
داده ها  تحلیل  برای  و  استاندارد  میانگین و خطای  از  داده ها  توصیف 
t استیودنت  اندازه های مکرر و آزمون  با  از آزمون های آنالیز واریانس 
از این آزمون ها لحاظ  استفاده شد. فرض های زیربنایی برای استفاده 
شد )در مورد آزمون آنالیز واریانس با اندازه های تکراری، توزیع خطاها 
برازش  مقادیر  نمودار  مقابل  در  خطاها  پراکنش  نمودار  بود؛  نرمال 
نمودار  بود؛  خطاها  واریانس  بودن  ثابت  نشان دهنده  مدل  از  شده 
یک  مرتبه  همبستگی  خود  که  داد  نشان  نیز  خطاها  زمانی  سری 
داده ها  توزیع  استیودنت،   t آزمون  مورد  در  ندارد.  وجود  خطاها  بین 
نرمال بود(. فاکتورهای آنالیز واریانس شامل فاکتورهای درون گروهی 
»ناحیه  مرکزی«،  »ناحیه  قدامی«،  »ناحیه  سطح  پنج  با  »ناحیه« 
مرکزی_آهیانه ای«، »ناحیه آهیانه ای« و »ناحیه پس سری« و فاکتور 
برون گروهی »گروه« با دو سطح »دانش عمیق« و  »دانش سطحی« 
در   P300 مؤلفه  تأخیر  یا  دامنه  میانگین  شامل  قدامی  ناحیه  بود. 
یا  دامنه  میانگین  شامل  مرکزی  ناحیه   ،F3 و   FZ ،F4 الکترودهای 
تأخیر مؤلفه P300 در الکترودهای CZ ،C4 و C3، ناحیه مرکزی_

آهیانه ای شامل میانگین دامنه یا تأخیر مؤلفه P300 در الکترودهای 
مؤلفه  تأخیر  یا  دامنه  میانگین  آهیانه ای شامل  ناحیه   ،CP6 و   CP5

P300 در الکترودهای PZ ،P4 و P3 و ناحیه پس سری شامل میانگین 

برای  بودند.   O2 و   O1 الکترودهای  در   P300 مؤلفه  تأخیر  یا  دامنه 
TP تحلیل داده های رفتاری، دقت و سرعت پاسخ فقط برای تکالیف

و  پاسخ  زمان  میانگین  پاسخ  سرعت  از  منظور  گرفتند.  قرار  ملاک 
منظور از دقت پاسخ تعداد پاسخ های درست در نظر گرفته  شد. برای 
داده ها  تحلیل  برای  و  استاندارد  و خطای  میانگین  از  داده ها  توصیف 
 t آزمون  مدل  از  استفاده  فرض  شد.  استفاده  استیودنت   t آزمون   از 

استیودنت برقرار بود )توزیع داده ها نرمال بود(.

یافته ها 
یافته های رفتاری 

t استیودنت نشان داد که تعداد پاسخ های درست دانشجویان  آزمون 
معناداری  طور  به   سطحی  دانش  گروه  به  نسبت  عمیق  دانش  گروه 
برای  فرضیه  اولین  لذا   ،)t)17/73(=2/86،  P=0/011( است  بالاتر 
دقت پاسخ تایید شد. همچنین نتایج این آزمون نشان داد که متوسط 
ندارد  معناداری  تفاوت  یکدیگر  با  گروه  دو  دانشجویان  پاسخ  سرعت 
برای سرعت پاسخ  اول  بنابراین فرضیه   .)t)26(=-0/38،  P=0/708(

رد شد )شکل 2 را ببینید(. 
70-70
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شکل A( .2( سرعت پاسخ  دو گروه برحسب ثانیه )B( تعداد پاسخ های درست دو گروه )بر حسب تعداد، از حداکثر نمره 40(

جدول 1. میانگین دامنه مؤلفه P300 در دو گروه دانش عمیق و دانش سطحی )بر حسب μV( و نتایج آزمون t استودنت در 
پنجره سوال بر روی ناحیه های مرکزی، مرکزی_آهیانه ای و آهیانه ای

یافته های الکتروفیزیولوژی 
نتایج الکتروفیزیولوژی در پنجره سوال: با انجام تحلیل واریانس با 
اندازه های مکرر روی دامنه مؤلفه P300 در پنجره سوال مشخص شد که 
فاکتور درون گروهی »ناحیه« )F)4، 88(=3/47، P=0/007( و »گروه« 
)F)1، 22(=8/72، P=0/007( معنادار بودند. همچنین برآورد پارامترها 
مرکزی_آهیانه ای   ،)P=0/047( مرکزی  نواحی  در  تنها  که   داد  نشان 
 t آزمون  است.  معنادار  گروه  اثر   )P=0/001( آهیانه ای  و   )P=0/048(
استیودنت برای هر کدام از این نواحی انجام گرفت  و مشخص شد که 
دامنه مؤلفه P300 در گروه دانش سطحی به طور معناداری بالاتر از گروه 
دانش عمیق، برای هر کدام از این ناحیه ها می باشد که نتایج آن به طور 
کامل در جدول 1 آورده شده است. در شکل 3 و شکل 4 نیز اختلاف 
میانگین دامنه مؤلفه P300 افراد گروه دانش عمیق و دانش سطحی در 
نواحی ذکر شده مشهود است. بنابراین دومین فرضیه در مورد دامنه مؤلفه 
P300 برای ناحیه های مرکزی، مرکزی_آهیانه ای و آهیانه ای تأیید شد. 

تحلیل واریانس با اندازه های مکرر روی تأخیر مؤلفه P300 در پنجره 

 P=0/304( ناحیه  فاکتورهای  از  کدام  هیچ  که  شد  انجام  سوال 
اثر  و   )F)1،  11(=0/626،  P=0/446( گروه  و   )F)4،  44(=1/216،
بنابراین  نبودند.  معنادار   )F)4،  44(=0/340،  P=0/850( آنها   متقابل 
تحلیل دیگری انجام نگرفت. در نتیجه دومین فرضیه در مورد تأخیر مؤلفه 

P300، رد شد. 

با  واریانس  تحلیل  پاسخ:  پنجره  در  الکتروفیزیولوژی  نتایج 
اندازه های مکرر روی دامنه مؤلفه P300 با در نظر گرفتن فاکتور درون 
گروهی »ناحیه« و فاکتور بین گروهی »گروه« در پنجره پاسخ انجام شد 
 )F)4، 104(=0/85، P=0/500( »که هیچ کدام از فاکتورهای »ناحیه
و گروه )F)1، 26(=0/028، P=0/868( و اثر متقابل آنها ناحیه×گروه 
)F)4، 104(=0/680، P=0/608( معنادار نبودند. همین آزمون در مورد 
تأخیر مؤلفه P300 نیز صورت گرفت و هیچ کدام از فاکتورهای »ناحیه« 
)4، 80(=1/60، P=0/182(F( و »گروه« )0/018، P=0/895=)F)1، 20( و 
اثر متقابل آنها )F)4، 80(=0/217، P=0/928( معنادار نبودند. بنابراین 

سومین فرضیه رد شد.

ناحیه آهیانه ایناحیه مرکزی_آهیانه ایناحیه مرکزی

3/602/114/03میانگین دامنه مؤلفه P300 در گروه دانش سطحی 

0/810/300/25میانگین دامنه مؤلفه P300 در گروه دانش عمیق

نتایج آزمون t استودنت

t=-2/39

df=23

P=0/025

t=-2/39

df=23

P=0/026

t=-4/37

df=23

P>0/001
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)C( و آهیانه ای )B( مرکزی_آهیانه ای ،)A( در نواحی مرکزی )μV در دو گروه )بر حسب P300 شکل 3. میانگین و انحراف معیار دامنه مؤلفه

شکل 4. میانگین ERPs افراد گروه دانش عمیق )14 نفر( و گروه دانش سطحی )14 نفر( در پنجره سوال در نواحی "مرکزی"، "مرکزی_آهیانه ای" و "آهیانه ای" مغز 
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یافته های حاصل از پرسشنامه 
قبل از شروع آزمایش از آزمودنی ها خواسته شد که به این سوال پاسخ 
دهند: »چه رابطه ای بین )c( ،  )c(F		 و )c)c   و شکل نمودار یک تابع 
در نقطه c وجود دارد؟« تمام افراد گروه دانش عمیق پاسخ درست به 
سوال دادند اما تنها 6 نفر از گروه دانش سطحی پاسخ درست دادند و 
از  آزمایش  اتمام  از  بعد  بود.  ناقص  یا  و  یا غلط  باقیمانده  نفر  پاسخ 8 
آزمودنی ها خواسته شد که عنوان کنند تا چه حد به سوالات تصادفی 
پاسخ داده اند. 8 نفر از گروه دانش عمیق گزینه خیلی کم و 6 نفر گزینه 
کم را علامت زدند. 4 نفر از گروه دانش سطحی گزینه خیلی کم و 8 نفر 
گزینه کم و 2 نفر گزینه متوسط را علامت زدند. در پاسخ به سوال »به 
چه ویژگی هایی از نمودارها برای یافتن جواب درست توجه می کردید؟« 
همه آزمودنی های گروه دانش عمیق به هر سه ویژگی مکان، شیب و 
جهت تقعر نمودار اشاره کرده بودند. 7 نفر از گروه دانش عمیق به هر 
سه ویژگی اشاره کرده بودند و بقیه به یک یا دو ویژگی مثلا فقط شیب 
و مکان نمودار یا شیب و جهت تقعر یا فقط شیب نمودار اشاره کرده 
و یک نفر عنوان کرده بود که »وقتی دو مورد از سه مورد صحیح بود 
فرض می کردم هر سه مورد صحیح است!«. سوال دیگر پرسشنامه این 
بود که »کدام یک از گزینه های زیر در مورد شما برای پاسخ به سوالات 
از آنکه  تابع را دیدم قبل  اینکه نمودار  الف( به محض  صدق می کند؟ 
صفحه جواب ظاهر شود، جواب را در ذهنم یافتم. ب( من سعی کردم 
تصویری از نمودار را در ذهنم نگاه دارم و بعد از دیدن جواب روی صفحه 
عمیق  دانش  گروه  از  نفر   7« کردم.  جواب  یافتن  به  شروع  نمایش گر 
گزینه )ب(، 3 نفر گزینه الف و 4 نفر هر دو گزینه را انتخاب کرده بودند. 
از گروه دانش سطحی 9 نفر گزینه )ب(، 4 نفر گزینه الف و 1 نفر هر دو 

گزینه را علامت زده بودند.

بحث
از  پردازش های شناختی دو گروه مختلف  مقایسه  این مطالعه،  اهداف 
تأثیر دانش عمیق  تابع و  دانشجویان هنگام حل مسائل تفسیر نمودار 
و سطحی آنها در حل مسائل تفسیر نمودار تابع بود. این دانشجویان، 
دارای دانش مفهومی و رویه ای عمیق و سطحی در مبحث تفسیر نمودار 
 ERP تابع در حوزه مشتق بودند. برای نیل بهتر به این هدف از ابزار
تحلیل های  مورد  الکتروفیزیولوژی  و  رفتاری  داده های  و  شد  استفاده 
آماری قرار گرفت. همچنین قبل و بعد از اتمام آزمایش، از آزمودنی ها 
سوالاتی درباره ادراک آنها از رابطه بین نمودار تابع و مشتق اول و دوم 
شد.  پرسیده  سوالات  به  پاسخ گویی  برای  استفاده  مورد  راهبردهای  و 
نتایج حاصل از پرسشنامه قبل و بعد از آزمایش، حاکی از آن بود که 

همه افراد گروه دانش عمیق، به مفاهیم و رویه های مبحث مورد نظر 
تسلط کافی دارند. تعدادی از افراد گروه دانش سطحی نیز به درستی 
به سوالات پاسخ داده بودند اما باید توجه داشت که آزمودنی ها قبل از 
آزمایش ERP به کمک آزمون ریاضی محقق ساخته به دو گروه تقسیم 
شده بودند. سوالات آزمون ریاضی محقق ساخته اکثرا مفهومی و حل 
آنها مستلزم دانش عمیق درباره مفاهیم و رویه ها بود. بنابراین می توان 
نتیجه گرفت که اگرچه برخی از افراد گروه دانش سطحی به درستی 
به سوالات قبل و بعد آزمایش، پاسخ داده بودند اما مفاهیم مورد نظر را 

درک نکرده و رویه ها را به صورت طوطی وار حفظ کرده بودند.
نتایج رفتاری آزمایش ERP نشان داد که دقت پاسخ در گروه دانش 
عمیق به طور معناداری بیشتر از گروه دانش سطحی است. این نتیجه 
برای گروه دانش  به تعریف عملیاتی که  با توجه  بود زیرا  انتظار  مورد 
بود، پیش بینی می شد که تعداد پاسخ های  عمیق در نظر گرفته شده 
درست افراد گروه دانش عمیق بیشتر از افراد گروه دانش سطحی باشد. 
اما سرعت پاسخ در دو گروه تفاوت معناداری با یکدیگر نداشت. یعنی 
گرچه میانگین تعداد سوالات درست گروه دانش عمیق بیشتر از گروه 
دانش سطحی بود اما آنها با سرعت تقریبا مشابه با گروه دانش سطحی، 
سوالات را پاسخ داده بودند. توجیهی که می توان برای این نتیجه عنوان 
کرد این است که افراد با توانایی بالاتر نسبت به افراد با توانایی پایینتر 
تمایل بیشتری به بالابردن زمان پاسخ به نفع افزایش تعداد پاسخ های 
درست دارند. درصورتی که افراد با توانایی پایین تر، دقت پاسخ را قربانی 
سرعت پاسخ می کنند و تمایل دارند که سوالات را با سرعت بیشتری 
پاسخ دهند )38(. لازم به ذکر است که نتایج رفتاری این مطالعه همسو 
با مطالعه قبلی نویسندگان بود )35(. در مطالعه قبلی نیز افرادی که 
در  بالاتری  دقت  داشتند،  تابع  انتقال  مسائل  حوزه  در  عمیق  دانشی 
حل مسائل نسبت به افراد دارای دانش سطحی نشان دادند. اما سرعت 

پاسخ شان با یکدیگر تفاوت معناداری نداشت.
سوال  زمانی  پنجره  دو  در  الکتروفیزیولوژی  داده های  روی  بر  تحلیل 
دانش  گروه  افراد  در  که  بود  آن  از  نتایج حاکی  گرفت.  انجام  پاسخ  و 
مرکزی_ مرکزی،  ناحیه های  روی  بر   ،P300 مؤلفه  دامنه  سطحی، 
آهیانه ای و آهیانه ای، به طور معناداری بیشتر از افراد گروه دانش عمیق، 
در پنجره سوال است. بیشتر بودن دامنه مؤلفه P300 در گروه دانش 
سطحی نسبت به دانش عمیق در مطالعه قبلی نویسندگان نیز مشهود 
بود. می توان این نتیجه را به اختصاص منابع پردازشی کمتر و کارکرد 
دانش  گروه  افراد  در  نمودار،  تفسیر  تکالیف  حل  برای  بهینه تر  مغزی 
عمیق نسبت به گروه دانش سطحی نسبت داد )19، 20(. همچنین با 
توجه به ارتباط مثبت بین دامنه مؤلفه P300 با میزان توجه، می توان 
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گفت؛ تکالیف تفسیر نمودار تابع، برای گروه دانش سطحی، خواسته های 
توجهی بالاتری داشته است. علاوه بر آن دامنه مؤلفه P300، مرتبط با 
انتخاب راهبرد برای حل مساله است، بنابراین نتیجه دیگری که می توان 
گرفت این است که افراد با دانش عمیق، راهبرد متفاوتی برای پاسخگویی 
به سوالات، نسبت به افراد دانش سطحی، اتخاذ کرده بودند. همان طور 
که قبلا عنوان شد گروه دانش سطحی، رویه ها و دستورات را به صورت 
طوطی وار حفظ کرده و مفاهیم را عمیقا یاد نگرفته بودند. لذا راهبردهای 
پاسخگویی آنها متفاوت از گروه دانش عمیق بوده و منجر به فعالیت مغزی 
بیشتری در آنها شده بود. از طرف دیگر، این تحقیق همسو با تحقیقات 
پیشین نشان داد که نواحی برانگیخته شده در حل تکالیف تفسیر نمودار، 
ناحیه هایی هستند که به هنگام حل تکالیف ریاضی به خصوص تکالیف 
آهیانه ای  نواحی  مثال،  عنوان  به  می شوند.  فعال  پیشرفته  ریاضیات 
میانی دو طرفی )Bilateral intraparietal(، نواحی گیجگاهی تحتانی 
 )Dorsal prefrontal( و خلفی پیش پیشانی )Inferior temporali(
با تکالیف ریاضیات پیشرفته شامل آنالیز، جبر، توپولوژی و هندسه، فعال 
 ،)Posterior parietal( همچنین  ناحیه آهیانه ای خلفی .)می شود )39
)40( و نواحی آهیانه ای و پیش پیشانی )41(، درگیر حل مسائل جبر، 
 Posterior superior parietal( و قطعه های آهیانه ای بالایی و خلفی
درگیر   ،)Intraparietal sulcus( آهیانه ای  درون  شیار  و   )lobule

پردازش توابع ریاضی در هر دو شکل جبری و نموداری می شوند )42(. 
تفاوت   ،P300 مؤلفه  دامنه  پاسخ،  پنجره  در  که  بود  این  دیگر  نتیجه 
بنابراین  نداشت.  دانش سطحی  و  عمیق  دانش  گروه  دو  در  معناداری 
می توان گفت که پردازش های مغزی دو گروه، به هنگام نمایش پاسخ در 
این پنجره زمانی، یکسان بوده است. با توجه به تفاوت دامنه این مؤلفه 
بیشترین  که  کرد  نتیجه گیری  می توان  سوال،  پنجره  در  گروه  دو  در 
میزان تفاوت پردازش های شناختی دو گروه در تفسیر نمودار تابع، به 
این  شد  حاصل  که  بعدی  نتیجه  می افتد.  اتفاق  نمودار  نمایش  هنگام 
بود که تأخیر مؤلفه P300 در هر دو گروه چه در پنجره زمانی سوال و 
چه در پنجره زمانی پاسخ با یکدیگر تفاوت معناداری نداشت. این بدان 
معنی است که سرعت پردازش اطلاعات در هر دو گروه تقریبا یکسان 
گرفت  نتیجه  می توان  الکتروفیزیولوژی  داده های  تحلیل  از  است.  بوده 
که پردازش های مغزی افراد گروهی که دانش سطحی در تفسیر نمودار 
داشتند متفاوت از افراد گروه دانش عمیق است و این تفاوت به هنگام 

نمایش نمودار آشکار می شود. 
مطالعات رفتاری پیشین، مشکلات دانش آموزان در کار با تفسیر نمودار 
از دانش مفهومی ضعیف و حفظ طوطی وار قواعد عنوان  تابع را ناشی 
تأیید  بر  مدرکی  می تواند  مطالعه  این  نتایج   .)10-  6  ،4( بودند  کرده 

یافته های آنان باشد. زیرا اول، مشخص شد که افراد دارای دانش عمیق از 
دقت بالاتری در حل مسائل تفسیر نمودار برخوردارند. یعنی دانش عمیق 
باعث عملکرد بهتر افراد در حل مسائل تفسیر نمودار تابع شد. دوم، با 
توجه به دامنه مؤلفه P300، راهبردهای حل مسائل افراد دانش عمیق، 
متفاوت از افراد دارای دانش سطحی بود که می توان آن را ناشی از حفظ 

طوطی وار و بدون درک مفاهیم در افراد دارای دانش سطحی دانست. 

نتیجه گیری
در مجموع با توجه به نتایج پرسشنامه و نتایج رفتاری و الکتروفیزیولوژی 
می توان گفت؛ اول اینکه، ابزارهای علوم اعصاب شناختی کمک مهمی 
دوم  می کنند.  ایفا  ریاضی  عملکرد  در  فردی  تفاوت های  تشخیص  در 
بهینه  کارکرد  باعث  فراگیران  عمیقِ  رویه ای  و  مفهومی  دانش  اینکه، 
حل  برای  که  می کند  کمک  آنها  به  یعنی  می شود،  آنها  در  مغزی 
مسأله ای خاص، منابع کمتری از مغزشان را درگیر پردازش اطلاعات 
لازم  کنند.  استفاده  بهینه  صورت  به  خود  مغزی  ظرفیت  از  و  کرده 
نیز  نویسندگان  قبلی  تحقیق  در  نتایج  این  مشابه  که  است  ذکر  به 
و  انتقال  مبحث  در  ریاضی  تکالیف  قبلی،  تحقیق  در  آمد.  دست  به 
بود.  تابع  نمودار  تفسیر  مبحث  در  حاضر  تحقیق  در  و  تابع  بازنمایی 
یعنی در این دو مبحث متفاوت ریاضی مشخص شد که پردازش های 
شناختی افراد دارای دانش عمیق متفاوت از افراد دارای دانش سطحی 
است. همچنین کارکرد مغزی افراد دارای دانش عمیق نسبت به افراد 
گرفت  نتیجه  می توان  بنابراین  است.  بهینه تر  سطحی  دانش  دارای 
منجر  می تواند  ریاضی  مبحث  دو  این  در  فراگیران  عمیق  درک  که 
به کاهش بار شناختی مغز و کارکرد بهینه آن شود. بنابراین از لحاظ 
آموزشی پیشنهاد می شود که معلمان و آموزش گران نسبت به آموزش 
این مباحث ریاضی، اهتمام بیشتری داشته  مفهومی و رویه ای عمیق 
باشند. همچنین از لحاظ پژوهشی پیشنهاد می شود اول، مطالعاتی به 
کمک fMRI در این حوزه انجام شود تا مدرک محکم تری برای تأیید 
یافته های این تحقیق باشد. دوم، تحقیقاتی بر روی آزمودنی های دختر 
صورت بگیرد تا مشخص شود که اثر جنسیت بر نتایج مطالعه حاضر 
چگونه است. سوم، تحقیقاتی در مباحث دیگر ریاضی به همین روش 

انجام شود تا بتوان نتایج این تحقیقات را تعمیم داد.

تشکر و قدردانی
این پژوهش با حمایت مالی دانشگاه فردوسی مشهد )کد 3/27910( 
انجام   )246 )کد  شناختی  فناوریهای  و  علوم  توسعه  راهبری  ستاد  و 

گرفته است. 
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Introduction: The present study is an attempt to explain the components of the teacher 

education curriculum based on the situated cognition theory. This theory, with a new at-

titude to the cognition and learning, believes that these two categories have been applied 

in	specific	situations.	Therefore,	people	need	to	be	involved	in	real-world	situations	to	

gain authentic knowledge. 

Methods: Based on the perspective of situated cognition theory, the four main com-

ponents of the teacher education curriculum, including teaching-learning opportunities, 

learning strategies, and evaluation were explained using theoretical inquiry. A prescrip-

tive model of teacher education curriculum was presented in the form of teaching and 

learning strategies. This prescriptive model underlies the two concepts of cognitive ap-

prenticeship and community of practice using learning opportunities to achieve the goals 

of the curriculum. The hidden evaluation component in the prescriptive model carried 

out to assess the process and output results.

Results:	The	findings	of	the	present	study	were	discussed	in	terms	of	components	such	

as goals, teaching-learning opportunities, learning strategies, and evaluation. In the goals 

section, four goals were focused on transferring well-appointed and applied knowledge 

to	learners,	social	construction	of	meaning,	training	efficient	and	productive	profession-

al teachers, and shaping learners’ professional identities. Learning opportunities have 

focused on doing authentic practices, discourse, narrative writing, scenario building, de-

sign, and visualization of their professional perceptions. Learning opportunities at the 

heart of two learning strategies, including cognitive apprenticeship, and communities of 

practice will accomplish the mentioned goals. Finally, the validated and authentic evalu-

ation was proposed to evaluate the designed curriculum.

Conclusion: Researchers believe that the application of the curriculum framework based 

on the situated cognition theory in teacher education contributes to reducing the gap be-

tween theoretical and practical knowledge, and as a result, between theory and practice.doi.org/10.30699/icss.21.4.58
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مقدمه: این مقاله به تبیین مولفه های برنامه درسی تربیت معلم بر مبنای نظریه  شناخت موقعیتی پرداخته است. این 

نظریه  با نگرش جدید به یادگیری و شناخت معتقد است که شناخت و یادگیری در موقعیت های ویژه مورد کاربرد آن واقع 

شده اند. بنابراین افراد برای کسب دانش معتبر باید در موقعیت های واقعی مشارکت و تعامل داشته باشند. 

روش کار: بر اساس چشم انداز نظریه   شناخت موقعیتی، با استفاده از روش پژوهش نظریه  ای، چهار مولفه اصلی برنامه 

درسی تربیت معلم هدف، فرصت های یاددهی_ یادگیری، راهبردهای یادگیری و ارزشیابی تبیین شد. ارائه مدل تجویزی 

برگیرنده دو مفهوم  این مدل تجویزی در  ارائه شد.  یادگیری  و  یاد دهی  راهبرد های  قالب  تربیت معلم در  برنامه درسی 

کارورزی شناختی و جوامع عمل، با به کارگیری فرصت های یادگیری در راستای تحقق اهداف برنامه درسی اقدام می نماید 

و مولفه ارزشیابی مستتر در مدل تجویزی برای ارزیابی فرآیند و برون داد نتایج صورت می گیرد. 

و  یادگیری  راهبردهای  یاددهی_ یادگیری،  فرصت های  هدف،  مولفه های  ذیل  در  حاضر  پژوهش  یافته های  یافته ها: 

ارزشیابی بحث شد. در بخش اهداف به چهار هدف، انتقال دانش کاربردی و مستحکم به فراگیران، ساخت اجتماعی معنا، 

تربیت معلمان حرفه ای کارا و مولد و شکل دهی هویت حرفه ای فراگیران اشاره شد. فرصت های یادگیری به مواردی چون 

انجام فعالیت های اصیل، گفتمان، روایت پردازی، سناریو سازی، طراحی و تصویرسازی از ادراک حرفه ای خود پرداخته است. 

فرصت های یادگیری در بطن دو راهبرد یادگیری کارورزی شناختی و جوامع عمل تحقق اهداف مورد نظر را محقق می سازد. 

در نهایت، ارزشیابی معتبر و اصیل جهت ارزیابی برنامه درسی طراحی شده پیشنهاد داده شد. 

نتیجه گیری: پژوهشگران معتقدند به کارگیری چارچوب برنامه درسی ارائه شده بر مبنای نظریه   شناخت موقعیتی در 

تربیت معلم به کاهش فاصله دانش نظری و عملی و در نتیجه نظریه  و عمل کمک خواهد کرد.    
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مقدمه
 1980 دهه  در   )Situated Cognition( موقعیتی  شناخت  نظریه  
 Wenger و   Lave  ،)1( همکاران  و   Brown چون  افرادی  توسط 
و   Collins و   )5(  Shulman  ،)4(  Bereiter  ،)3(  Duguid  ،)2(
به ظهور  اطلاعات  پردازش  نظریه   به  واکنشی  عنوان  به   )6( همکاران 
به  اطلاعات  پردازش  الگوی  که  معتقدند  نظریه   این  طرفداران  رسید. 

دلیل تاکید بیش از حد بر فرآیندهای ذهنی، در تبیین نحوه یادگیری 
انسان با محدودیت هایی روبرو است )7(. Norman )1993( در مورد 
پردازش  دیدگاه  طبق  بر  که  می کند  بیان  نظریه   دو  این  بین  تفاوت 
اطلاعات، تمامی عملکرد ها در درون سر واقع شده است و تمایز طبیعی 
شکل  آن  درون  در  که  فرآیندهایی  و  ذهن  از  بیرون  چیزهای  بین 
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وسعت جهان  در  بسیاری  اقدامات  که  حالی  در  دارد.  وجود  می گیرد، 
و در گروه های اجتماعی_فرهنگی وجود دارد، اما فرآیندهای شناختی 
در کاسه سر اشخاص رخ می دهد. بنابراین تلاشی برای فهم فرآیندهای 
ذهنی درونی و ماهیت انتقال درون/برون اشخاص صورت گرفته است. 
نظریه  شناخت موقعیتی در پاسخ به نظریه  پردازش اطلاعات بسیاری 
از سهل انگاری های نظریه  رویکرد پردازش اطلاعات به شناخت به ویژه 
تمرکز  اطلاعات،  و  قوانین  توصیفات ذخیره شده  به  نظریه   این  اتکای 
فرهنگی  و  فیزیکی  زمینه های  از  غفلت  و  آگاهانه  تفکر  و  استدلال  بر 
را اصلاح نمود )8(. در مقاله ای که در سال 1989 توسط Collins و 
یادگیری  برای  آن  پیامدهای  و  موقعیتی«  »شناخت  مفهوم  همکاران، 
مطرح شده است. در این مقاله، رویکرد غالب برای اکتساب دانش در 
مدارس با توجه به فعالیت و زمینه را به عنوان رویکرد »مفید آموزشی« 
معرفی کرده اند: »فعالیتی که دانش در آن توسعه داده شده و مستقر 
شده است، جدا از یادگیری و یا شناخت نیست. همچنین خنثی نیست، 
بلکه بخش جدایی ناپذیری از آنچه آموخته می شود، است. موقعیت ها 
یادگیری و شناخت،  دارند.  فعالیت همکاری  از طریق  تولید دانش  در 
اساسا موقعیتی هستند )1(«. درک اینکه چگونه یادگیری رخ می دهد، 
جهت طراحی و ارزیابی راهبردهای آموزشی ضروری است. فرضیه های 
محیط های  طراحی  بر  دانش  توسعه  و  یادگیری  مورد  در  آموزشی 
یادگیری و فعالیت ها تأثیر می گذارد. شناخت موقعیتی به عنوان یکی از 
متاخرترین نظریه های حوزه نظریه های یادگیری، درک اصلاح شدهای 
به  وابسته  و  موقعیتی،  یادگیری  آن  در  که  می دهد  ارائه  یادگیری  از 

زمینه است )9-1(. 
این نظریه  ها مفروضات هسته ای در مورد یادگیری و شناخت انسان را 
به اشتراک می گذارد؛ دانشی که در زمینه واقع شده است. طرفداران 
به  دارند.  باور  اجتماعی_فرهنگی  به شناخت  نظریه  شناخت موقعیتی 
باور آنها ذهن در حالت انزوا و به دور از الزامات موقعیتی به معناسازی 
است  فرهنگی  اجتماع  در  ما  بودن  محصول  شناخت  بلکه  نمیپردازد، 
)10(. فعالیت ها، مفاهیم و فرهنگ سه عنصر مهم در نظریه  شناخت 
موقعیتی محسوب می شوند که به صورت یکپارچه در سیستم گسترده-

تر با هم مرتبط می باشند و یادگیری هر سه را در بر می گیرد )1، 2(. 
در حالی که Brown و همکاران بسیاری از روش های آموزشی موجود 
را نقد می نمایند و معتقدند که این روش ها بین دانستن و انجام دادن 
تمایز قائل هستند و یادگیری را یک تمامیتی در نظر می گیرند که از 
لحاظ نظری از موقعیت هایی که در آن آموخته می شود، مستقل است. 
به اعتقاد آنان موقعیت ها از طریق فعالیت ها در تولید دانش همکاری 

دارند و یادگیری و دانش اساساً موقعیتی است )1(.

به  از دیدگاه شناخت موقعیتی  یادگیری توصیف شده  بر همین مبنا، 
عنوان یک فعالیت اجتماعی است که در ترکیبی از ذهن، بدن، فعالیت 
 .)11  ،1( می دهد  رخ  تعاملی  و  پیچیده  چارچوب  یک  در  را  ابزار  و 
و  اطلاعات  پردازش  از جمله  شناختی  علوم  رویکرد های  که  حالی  در 
بسترهای  از  که  است  متمرکز  فردی  فرآیندهای  بر  نمادین،  شناخت 
خنثی  ساختار  اطلاعات  و  دانش  و  هستند  مجزا  فیزیکی  و  فرهنگی 
فرهنگ  و  افراد  ابزارها،  شناخت،  حیطه  در  جدید  نظریه  های  دارند. 
را  واسطه های عمده سازنده معنی می دانند )2(. فعالیت ها، مفاهیم و 
فرهنگ سه عنصر مهم در نظریه  شناخت موقعیتی محسوب می شوند  
و  مرتبط هستند  با هم  یکپارچه در سیستم گسترده تر  به صورت  که 
به عنوان سردمدار   Lave  .)2 ،1( بر می گیرد  در  را  یادگیری هر سه 
این نظریه ، یادگیری موقعیتی را به عنوان یادگیری از طریق تعاملات 
اجتماعی و فرهنگی در موقعیت های معتبر در نظر می گیرد که بخش 
Du- و Brown  جدایی ناپذیر از فعالیت اجتماعی است. همان طور که

guid اشاره کرده اند: یادگیری به عنوان »بخشی از یک فرآیند ناگزیر 

ناتمام، اما پیوسته است که در طول زندگی ادامه می یابد« )12(.
اعمال  بیان شده در  یادگیری و شناخت ساختارهای اجتماعی  دانش، 
مردمی است که در اجتماع تعامل دارند. از طریق این اعمال است که 
شناخت تصویب، آشکار و ساخته می شود؛ بدون کنش هیچ دانستن و 
شناختی وجود ندارد )8(. از نظرگاه شناخت موقعیتی، دانش در شرایط 
موقعیت های  به  دانش  است.  شده  زمینه سازی  خاص  موقعیت های  و 
آن  در  که  فرهنگی  و  زمینه  افراد،  فعالیت  در  و  است  وابسته  واقعی 
 ،Resnick توسعه و استفاده می شود، واقع شده است )1(. بر طبق نظر
»هر کنش شناختی باید به عنوان یک پاسخ مشخص به یک مجموعه 
خاص از شرایط در نظر گرفته شود« )13(. کاربرد دانش در موقعیت 
خاص توسط افراد، ابزارها، مصنوعات فرهنگی و کنش های مرتبط با آن 
موقعیت معین و تعدیل می شود. مدل شماره )1( بیان کننده نگاه نظریه  

شکل 1. شمای مفاهیم پایه نظریه شناخت موقعیتی
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شناخت موقعیتی به شکل گیری یادگیری از منظر نظریه  پردازان عمده 
شناخت،  که شکل دهنده  یادگیری  محیط  یا  جامعه  است.  نظریه   این 
دانش و یادگیری موقعیتی خواهند بود را می توان مشتمل بر تعامل سه 
مؤلفه دانست: )الف( کنش گران )افراد دخیل در موقعیت( که Lave و 
از آن به عنوان اعضای جوامع عمل یاد نموده است. شامل   Wenger

دانشجو_معلمان، اساتید راهنما، متخصصان و کارکنان محیط مدرسه 
)پرسنل جانبی(؛ )ب( ابزار و مصنوعات فیزیکی و فرهنگی )دانش مستتر 
که  است  مشهود  اول  وهله  در   .)2( فرهنگ  )ج(  و  پیشین(  دانش  یا 
جامعه سه مفهوم فرهنگ، ابزار و کنش گران را در خود جای می دهد. 
بر مبنای نظریه  شناخت موقعیتی، در حالی  که تعامل میان فرهنگ، 
ابزار، کنش گران در حین انجام فعالیتی مشترک در جامعه عمل اتفاق 
می افتد، یادگیری حاصل می شود. تعامل یکپارچه و دو جانبه بین این 

مولفه ها وجود دارد و هر یک تحت تاثیر دیگر است )2، 8(.
مفهوم شناخت موقعیتی پیامدهای آموزشی فوری و قابل توجهی دارد 
این  می دهد.  ارائه  آموزشی  عمل  برای  متعددی  نسخه های  که  چرا 
مفهوم استدلال می کند موقعیت های زندگی آینده باید ارتباط نزدیک 
تاریخ پیشین یادگیرندگان را با موقعیت اجتماعی آنها از جمله، نیازها، 
مطالعات  بنابر   .)14( بگیرد  نظر  در  یادگیری  فرصت های  و  مشکلات 
انجام شده، یکي از مهم ترین مشکلاتي که سیستم های آموزشي رسمي 
از  استفاده  و  دانش  انتقال  در  دانش آموختگان  ناتواني  می کند،  ایجاد 
مشاغل   .)16  ،15( است  حرفه ای  موقعیت های  در  خود  آموخته هاي 
و  متخصص  افراد  به  نیاز  و  می شوند  تخصصی تر  و  فنی تر  روز  به  روز 
کارآزموده اي  که بتوانند براي مسائل و مشکلات واقعي محیط کار راه 
اغلب موارد دانش آموختگان  اما، در  افزایش می یابد.  ارایه دهند،  حلي 
کفایت و توانایي لازم برای رو به رو شدن با مسائل و مشکلات محیط 

کار را در خود نمی یابند )17(. 
برخلاف باور عموم، معلمی نیز حرفه ای پیچیده است که روزانه معلمان 
را در خلال موقعیت حرفه ای خود با چندین موقعیت و چالش پیچیده 
آموزش  دوره های  در  معلمان  اکتسابی  دانش های  می سازد.  مواجهه 
پیش از خدمت و ضمن خدمت بایستی این توانایی را در معلمان ایجاد 
نماید تا به این گونه مسائل و چالش ها فوراً رسیدگی نمایند. اما دغدغه 
اصلی عدم توانایی معلمان در کاربرد دانش های کسب شده می باشد. به 
بیان Hodkinson و Hodkinson معلمان به علت نبود »فرصت های 
واقعی برای ادغام آموزش های شغلی« محدود هستند )18(. پیچیدگی 
به  بتوانند  معلمان  که  دارد  مادامی  یادگیری  نیازمند  معلمی  حرفه 
سرعت با تغییرات، چالش ها و مسائل دنیای حرفه ای خود روبرو شوند. 
نگرانی اصلی نظریه  شناخت موقعیتی نیز همین است، به اعتقاد آنان 

هنگام  در  را  شده  کسب  تئوری  دانش  نمی توانند  اغلب  یادگیرندگان 
حل مسائل پیچیده در زندگی حرفه ای خود به کار گیرند. منطق پشت 
این تفکر این است که روشی برای آماده سازی معلمان از طریق تئوری 
عملی  تجربه  با  کتابی  دانش  پیوند  برای  را  معلمان  شده،  پیش بینی 
اعتقاد Greeno، فعالیت ها و محیط های  به چالش می کشد )19(. به 
یادگیری باید به گونه ای سازمان دهی شود که فرصت هایی برای کسب 
یادگیرندگان  افراد،  تا  نمایند  فراهم  را  مفهومی  فهم  و  مهارت  دانش، 
در  معنا دار  اجتماعی  روش های  در  فعال  مشارکت کنندگانی  و  فردی 
جوامع یادگیری باشند. با توجه به نظریه  های جدید یادگیری و شناخت، 
دانش زمانی کارایی لازم را برای کاربران خود خواهد داشت که در بستر 
و محیط واقعی و در تعامل با زمینههای اجتماعی و فرهنگی مرتبط با 
خود ارائه شود. در همین راستا به نظر می رسد این دیدگاه در آموزش و 

توانمند سازی معلمان نیز مثمر ثمر خواهد بود )9(. 
بر  بیشتر  آموزشی  برنامه های  طراحی  که  است  ضروری  بنابراین 
فعالیت های یادگیری بنیان شوند که در بستر موقعیت های واقعی واقع 
شده اند. اخیراً نظام تربیت معلم در کشور ما نیز با نام جدید »دانشگاه 
فرهنگیان« در راستای اصلاح و بهبود توسعه حرفه ای دانشجو_معلمان 
از طریق برنامه درسی گام برداشته است و ترویج توسعه شایستگی های 
معلمان به عنوان ضرورت های طراحی کلان برنامه درسی تربیت معلم 
نگریسته است. چشم انداز تربیت معلم در ایران رسیدن به همان نقطه ای 
مدنظر  برون داد  و  نتایج  عنوان  به  موقعیتی  شناخت  نظریه   که  است 
دارد. همان طور که در طرح اجرایی کارورزی تربیت معلم آورده شده 
است، بازبینی برنامه درسی تربیت معلم با این هدف صورت می گیرد تا 
دانشجو_معلمان در طول دوره آموزشی خود در جریان یک تدریس پویا 
قرار گرفته و از طریق تامل مستمر بر عمل تدریس، ایده پردازی کنند 
و بین تجربه تدریس و نسبت آن با موقعیت های جدید، تصمیم گیری 
نمایند )20(. به دست آوردن طیف وسیعی از مهارت های تدریس، یکی 
از ویژگی های اصلی برنامه درسی تربیت معلم است. قبل از قرار گرفتن 
در معرض موقعیت تدریس، ضروری است که فراگیران فرصت داشته 
باشند که مهارت های لازم را در یک محیط امن و کنترل شده تحت 
هدایت و نظارت متخصصان تمرین و توسعه بخشند. این نوع فرصت ها، 
تعامل سه عنصر  آن  در خلال  ایجاد خواهد کرد که  یادگیری  جوامع 
مفهوم، فعالیت و فرهنگ همان طور که نظریه  شناخت موقعیتی وعده 
داده است حاصل خواهد شد. دانشجو_معلمان دسترسی و فرصتی برای 
تعاملات با شیوه های معلمان متخصص خواهند داشت که دانش عملی، 
ذهنیت عملگرا، فعال در شرایط واقعی و اتخاذ فرهنگ جوامع حرفه ای 
را ممکن خواهد کرد. بنابراین نظریه  شناخت موقعیتی با فراهم آوردن 
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امکاناتی در زمینه رشد شناختی، فرهنگی و اجتماعی، راهنمایی خواهد 
محیط های  در  توانمند  فکور،  عمل گرا،  افرادی حرفه ای،  تربیت  تا  بود 

اجتماعی و شغلی را تسهیل می کند. 
در این مقاله شناخت موقعیتی به عنوان یک چارچوب یادگیری مفید 
برای تسهیل و توسعه تربیت معلم پیشنهاد شده است. نظریه  شناخت 
و  معنا دار  یادگیری  ارائه  در  قدرتمند  چشم انداز  عنوان  به  موقعیتی، 
انتقال دانش به شرایط واقعی ظهور کرده است. پژوهش حاضر  ترویج 
با نگاهی به نظریه  شناخت موقعیتی؛ دیدگاهی که تربیت را به معنای 
جامعه پذیری تازه واردان در بستری از فعالیت های کاری در حال انجام 
می داند )21(؛ درصدد تبیین و طراحی چارچوب مفهومی برنامه درسی 
تربیت معلم است. چارچوب مفهومی بر چهار مولفه اصلی تمرکز دارد: 

هدف، فرصت های یادگیری، راهبردهای یادگیری و ارزیابی.

روش کار
طراحی الگوی مفهومی، با استفاده از روش پژوهش نظریه  ای انجام شد. 
هدف پژوهش نظریه ای در برنامه درسی خلق و نقد طرح واره های )مدل 
یا چارچوب هاي( مفهومی است که ماهیت بنیادی و ساختاري پدیده ها 
مفهومی،  طرح واره  می کند.  فهم  قابل  را  درسی  برنامه  فرایندهای  و 
عناصر اساسی واقعیت و رابطه میان آنها را مشخص می کند. در خلق 
مفاهیم  و  اساسی  مفاهیم  می شوند:  تصریح  مفهوم  دو  معمولاً  آنها 
می دانیم،  واقعیت  سازنده  را  آنها  که  مؤلفه های  یا  عناصر  ساختاری. 
به  عناصر  این  میان  شده  شناسایی  روابط  و  اساسی  مفاهیم  مقام  در 
عنوان مفاهیم ساختاری شناخته و تعریف می شوند. مجموعه کلی این 
طرحواره  یا  زبانی  نظام  ساختاری،  مفاهیم  و  اساسی  مفاهیم  مفاهیم، 
مفهومی را خلق می کند که از طریق آن می توانیم درباره برنامه درسی 
بیندیشیم و بحث کنیم. در واقع طرحواره های مفهومی به دنبال تبیین 
ماهیت اساسی پدیده های برنامه درسی هستند. طرحواره های مفهومی 
را  آن  باید  بلکه  نیستند؛  مفروض  عمل  و  تفکر  از  شاخه ای  هیچ  در 
آموزشي  پژوهش هاي  در  مفهومي  اغلب مدل هاي  از   .)22( خلق کرد 
از  به آموزش و پرورش استفاده مي شود )23(.  و پژوهش هاي مربوط 
این رو، برای  طراحی چهارچوب مفهومی سعی شد با شناسایی مفاهیم 
مفاهیم ساختاری  و  برنامه درسی  عناصر  ویژگی های  یا همان  اساسی 
که در واقع همان شناسایی ارتباط بین این عناصر می باشد، از طریق 
مطالعه و بررسی نظری نظریه  شناخت موقعیتی، به طراحی چارچوب 
مفهومی برنامه درسی تربیت معلم دست یافته شود. در این پژوهش، 
چارچوب  حوزه  نظریه  پردازان  اغلب  تایید  مورد  مشترک  مولفه  چهار 

و الگوی برنامه درسی با تکیه بر نظریه  شناخت موقعیتی تبیین شد.

یافته ها 
تبیین مولفه های برنامه درسی تربیت معلم

هدف 
نظریه  شناخت موقعیتی دانش را محصولی پویا از روابط منحصر به فرد 
بین فرد و محیط می داند؛ بنابراین یادگیری، محصول طبیعی از تعامل 
افراد در زمینه هایی است که در آن دانش به طور طبیعی تعبیه شده 
شناخت  درون  را  مرکزی  مفهوم   Wilson  .)1( است   )Embedded(
یکپارچه  باید  یادگیری  و  »دانش  می گوید:  و  کرده  خلاصه  موقعیتی 
با محیطی که در آن رخ می دهد، درک شوند« )24(. بدین معنی که 
یادگیری نمی تواند از دنیای اجتماعی و عناصر متفاوتی که معنای آن را 
در بر می گیرد، جدا شود. به نظر می رسد که دانش و مهارت شناختی 

بسیار به زمینه اکتساب آن وابسته است. 
دانش  انتقال  حوزه،  این  در  نظریه  پردازان  منظر  از  کلیدی ترین هدف 
به  مهارت  یا  دانش  وابستگی  است.  فراگیران  به  مستحکم  و  کاربردی 
عوامل موقعیتی نظیر جو اجتماعی، ویژگی ها و مشخصه های فیزیکی و 
میانجی گری عوامل موجود در زمینه، روشن کننده این امر خواهد بود 
منتقل  آن  کاربردی  زمینه های  به  موفق آمیز  به طور  زمانی  دانش  که 
خواهد شد که همان طور که Greeno و همکاران اشاره کرده اند »افراد 
به »طرحواره های نمادین کلی«، درک کامل از مشخصه ها و روابط درون 

زمینه اولیه، دست یابند« )25(. 
دانش  با  ایران »آشنایی  معلم  تربیت  برنامه درسی  در معماری کلان 
مختلف  موقعیت های  در  دانش  کاربست  روش های  و  اصول  فهم  و 
شایستگی های  از  شناسی«  موقعیت  توانایی های  کسب  و  تربیتی 
معلمی  حرفه  بنابراین   .)26( است  شده  یاد  دانشجو_معلمان  کلیدی 
کاربرد  مورد  آن  ویژه  موقعیت  در  که  است  مهارتی  و  دانش  نیازمند 
انتقال از طریق »تطابق   ،Greeno از نگاه  باشد. در دیدگاه موقعیتی 
موقعیت«  سراسر  در  مشارکتی  فرایندهای  الگوهای  تطابق  عدم  یا 
محدودیت ها  که  می دهد  رخ  زمانی  انتقال   .)27( شد  خواهد  محقق 
تحقق   .)25( باشند  یکسان  موقعیت ها  در  کار  محیط  آورده های  و 
زمانی محقق خواهد شد  و مستحکم«  کاربردی  دانش  »انتقال  هدف 
طریق  از  مداوم  طور  به  دانشجو_معلمان  تا  شود  فراهم  فرصتی  که 
را  عملی  مهارت  و  دانش  معتبر،  موقعیت های  در  مشاهدات  و  تجربه 
بدست آورند و چگونگی و زمان استفاده از دانش و مهارت خود را در 
ندرت  به  دانشجو_معلمان  که  حالی  در  کنند.  درک  را  زمینه ها  این 
شرایط  تحت  حتی  دارند،  دسترسی  معلمی  معتبر  موقعیت های  به 
است.  معتبر  غیر  و  ساده  از حد  بیش  اغلب  آنها  مشارکت  دسترسی، 
شناخت موقعیتی در این زمینه تلاش می کند تا آموزش حرفه ای را با 
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تأکید بر دانش و مهارت در زمینه های واقع بینانه، انتقال دهد. در این 
وظایف   ،Hannafin و   Choi بیان  به  موقعیتی  شناخت  نظریه   راستا 
آن  در  که  می کند  فراهم  گونه ای  به  را  عملی  موقعیت های  در  معتبر 
دانش دارای معنی مستحکم است و بیان گر ابهام و عدم ابهام ذاتی در 

شرایط روزمره است )28(. 
نظریه  شناخت موقعیتی می توان  از منظر  تربیت  اهداف مهم  از دیگر 
از  شده  مشتق  دانش  اکتساب  معنای  به  معنا  اجتماعی  ساخت  به 
جامعه شناسی )تاریخ و فرهنگ( اشاره نمود )8، 23، 29، 30(. تحقق 
هدف »ساخت معنا در درون جامعه عمل«، دستیابی به درک مشترک و 
توانایی انجام فعالیت های حرفه ای مطابق با همکاران با تجربه و شرایط 
مورد نیاز محیط کار را ممکن می سازد )31(. در واقع درک از باورها، 
در  افراد  تعامل  از  که  شد  خواهد  منجر  را  جامعه  قوانینی  و  هنجارها 
 Brown روزمرگی با افراد درگیر در موقعیت حاصل می شود که توسط
و همکاران »فرهنگ عامه )Plain Folk(« نام گرفته است. افراد متشکل 
دهنده »فرهنگ عامه« که در یک موقعیت دخیل هستند، یک فعالیت 
خاص را مشروعیت می بخشند. این برداشت بر جامعه حرفه ای معلمان 
نیز صادق خواهد بود چرا که معلمان متخصص دارای اصطلاح واژگانی و 
رفتار خاص خود هستند که با سایر عناصر فردی جامعه مثل والدین و 
دانشجو_معلمان متفاوت است. در مواجه با مسائل برخاسته از موقعیت، 
گونه ای  به  شما  مربی  معلم  چرا  که  بپرسید  دانشجو_معلمان  از  اگر 
خاص در مقابل رفتار خاطی دانش آموز در کلاس درس برخورد کرده 
Brown و  یقینا پاسخ های متفاوتی خواهند داد. همان طور که  است، 
که  می کند  تعیین  آن  دیدگاه  و  »جامعه  که  می کنند  اشاره  همکاران 
استفاده شود« نشان می دهد که معنی جهان شمول  از دانش  چگونه 
نیست، بلکه به شدت تحت تأثیر عوامل فرهنگی و اجتماعی قرار گرفته 
است )1(. بنابراین جهت تربیت حرفه ای دانشجو_معلمان ضروری است 
که دانشجو_معلمان با فرهنگ عامه معلمان متخصص در به کارگیری 
و  اجتماعی  مبناهای  دارای  نظری  دانش  به  تا  یابند  آشنایی  دانش 
فرهنگی دست یابند که به ساخت اجتماعی معناي آن کمک مي کند. 

از  کلیدی  اهداف  دیگر  از  نیز  مولد  و  کارا  حرفه ای  معلمان  تربیت 
دیدگاه نظریه  شاخت موقعیتی است. از منظر این نظریه ، کارشناسان 
از موقعیت هستند. در  بیش از حل کنندگان خودکار مسائل برخاسته 
با  مواجهه  در  پیشرفت هایی  سری  یک  واسطه  به  متخصصان  عوض، 
حیطه های دانشی؛ شامل عنصر عملکرد معمول و عنصر مربوط به تامل 
و مشورت است، متخصص می شوند. این فرایند متخصص شدن توسط 
Scardamalia و Bereiter مورد بحث قرار گرفته است )32(. هدف 

برنامه درسی نظریه  شناخت موقعیتی تاکید بر فراهم آوردن تجربیات 

نهادینه سازی  زمینه های  مقابل  در  معتبر  زمینه های  در  توانمندسازی 
نشده )Decontextualized( و پرورش فرآیندهای یادگیری در مقابل 
به  بایستی  معلم  تربیت  دیدگاه  این  مبنای  بر  است.  یادگیری  نتایج 
گونه ای ارائه شود تا دانشجو_معلمان فرآیندها و روش های حل مسائل 
و  تعامل  به  منوط  این هدف  تحقق  بیاموزند.  را  موقعیت  از  برخواسته 
مشارکت در فعالیت های معتبر در کنار معلمان متخصص است. از آنجا 
به  قادر  را  فراگیران  بر مسائل هستند،  اغلب مبتنی  که وظایف معتبر 
ارزیابی آنچه که آنها در حال یادگیری و نحوه استفاده از آن می سازد 
)6، 18(. زمانی که یک روش یا راهبردهای خاص در زمینه های معتبر، 
به جای مفهوم، ارائه شود، آنها بر اساس تجربه دست اول یاد می گیرند. 
کردن،  جستجو  با  دانش آموزان   ...« که  کرد  خاطرنشان   Harley

یاد  مولد  صورت  به  اطلاعاتی  منابع  از  استفاده  و  ارزیابی  بازشناسی، 
می گیرند که چگونه از منابع زمینه ای برای اهدافشان استفاده کنند« 
)33(. دانش آموزان یاد می گیرند که به تغییرات در شرایطی که بر حل 
مشکلات آنها تاثیر می گذارند، پاسخ دهند. زمینه و موقعیت، راهنمایی 
موقعیتی  قصد  توسعه  برای  افراد  به  کمک  وسیله  به  فعالیت  برای 

)Situational intent( فراهم می کند. 
از  از اهداف مهمی که  در نهایت شکل دهی هویت حرفه ای فراگیران 
نظریه  شناخت موقعیتی قابل برداشت است. فرایندهای تفکر، کنش و 
یادگیری در کار، یکسان و همزمان هستند )2، 34( و تشکیل هویت 
و ذهنیت های شغلی و یادگیری را شامل می شوند )5(. هویت و تحول 
آنها  توسط  درونی  به شکل  و  است  اساسی  فرآیندها  این  مبنا  بر  آن 
شکل می گیرد. شکل گیری و تحول خود، از طریق درگیر شدن، در هم 
افراد و ذهنیت های اجتماعی  ارتباط بین  آمیختن و هدایت به سوی 
آنها صورت می گیرد که می تواند منجر به تحول خود و یادگیری برای 
و در محیط کار شود. بنابراین یادگیری که شامل ایجاد هویت است، 
هویت حرفه ای  تشکیل  است.  روزمره  و کنش  آگاهانه  تفکر  محصول 
ملزم  است  کرده  اشاره   Billett که  همان طور  نیز  دانشجو_معلمان 
خود  هویت  از  افراد  احساس  شناسایی  و  کار  محیط  در  مشارکت  به 
دارد که هر دو به واسطه کنش و هدف مندی شکل می دهند و شکل 
وابسته  حال  عین  در  و  نزدیک  رابطه ای  که  آنجا  از   .)35( می یابند 
آنها  حرفه ای  کنش  و  او  هویت  و  خود  از  افراد  احساس  بین  متقابل 
تعیین  بر  فعالی  نقش  دانشجو_معلمان  حرفه ای  هویت  دارد.  وجود 
در  دارند.  می گیرند،  قرار  که  معتبری  موقعیت های  در  آنان  کنش 
معلم  تربیت  فرآیند  معلم  تربیت  درسی؛  برنامه  کلان  سند  طراحی 
به عنوان »فرآیندی تخصصی، ناظر به تکوین و تعالی پیوسته هویت 

حرفه ای دانشجو_معلمان« آورده شده است )15(.
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فرصت های یادگیری  
• انجام فعالیت های اصیل

Brown و همکاران استدلال می کنند که دانش، یادگیری و شناخت 

دانش  شده اند.  واقع  موقعیت  و  فرهنگ  زمینه،  فعالیت،  در  اساسا 
نشان دهنده شرایطی است که در آن به وجود می آید و مورد استفاده 
قرار می گیرد. بنابراین یادگیری فرایند انطباق است که از طریق تعامل 
اجتماعی پشتیبانی و حمایت می شود. بازنمایی های معنایی که موقعیت 
به ارمغان می آورند با توصیفات ارائه شده به عنوان دانش در محیط های 
که  جا  آن  از   .)1( بود  خواهد  متفاوت  درسی  کتاب های  و  یادگیری 
از شایستگی کلیدی دانشجو_معلمان، توانایی حل مسائل برخاسته از 
موقعیت است )26(. در متون آکادمیک هیچ یک از مسائل و مشکلات 
موجود موقعیت کاری آورده نشده است. Billett بیان نموده است که: 
»برخی اشغال دارای الزاماتی هستند از طریق مشارکت در شرایطی که 
این مشاغل در حال انجام است و تجربیات مناسب می تواند به ارمغان 

آورد، آموخته شوند« )36(.
در  درگیری  به  نیاز  فراگیران  موقعیتی،  شناخت  یادگیری  محیط  در 
فرصت و تجربیاتی دارند تا دانش و معناهای مرتبط در مورد آن موقعیت 
خاص را بیایند. موقعیت تدریس نیز همانند سایر محیط های کاری در 
برگیرنده دانش و ساختارهای  معنایی ویژه خود است که فراهم آوردن 
فرصت هایی یادگیری دستیابی به دانش و کنش معتبر برای دانشجو_
معلمان را تسهیل می بخشد. این گونه فرصت ها به عنوان »آورده های 
تعامل و مشارکت در  امکانات  و  ارائه فرصت ها  به معنای  محیط کار« 
 )37( Billett و   )9( Greeno افرادی چون  توسط  افراد  برای  محیط 
مطرح شده است. در واقع آورده های محیط کار امکان تعامل و کنش در 
موقعیت است. برای اینکه یادگیرندگان مهارت های مورد استفاده توسط 
باید در فعالیت های شناختی مشابه،  آنها  را توسعه دهند،  کارشناسان 
وظایف معتبر در زمینه های معتبر شرکت کنند )9، 37(. وظایف معتبر، 
فعالیت های منسجم، معنا دار و هدفمند است که نشان دهنده شیوه های 
معمول از فرهنگ است )1(. بنابراین محیط یادگیری باید فراهم آورنده 
امکان انجام فعالیت های اصیل و معتبر در قالب آورده های محیط کار 

برای مشارکت کنندگان باشد. 
از  وسیع تر  اجتماعی  و  فیزیکی  زمینه  در  دانشجو_معلمان  دادن  قرار 
ایجاد شده، به منظور  ساختن معنا  ابزارها و معانی فرهنگی  تعاملات، 
برنامه  طراحی  از  قابل توجهی  بخش  که  است  آن  نیازمند  اجتماعی، 
امکان  که  باید  یادگیری  اختصاص  محیط های  به  معلم  تربیت  درسی 
به  فعالیتی  سیستم  در  را  دانشجو_معلمان  مشارکت  و  تعامل  حضور، 
تعبیر Vygotsky )38( و Engeström )39( فراهم آورد. بنابراین، مهم 

است که سیستم های فعالیتی بخشی از طراحی برنامه تربیت معلم را در 
بر بگیرد. سیستم فعالیتی در برگیرنده افراد، جوامع عمل، مصنوعات، 
مقیاس،  سطوح  تاریخ،  باورها،  و  هنجارها  قوانین،  فرهنگ،  و  ابزارها 
بود )8، 38-40(. حضور دانشجو_معلمان در  تعاملات، هویت خواهد 
فعالیتی  سیستم های  در  حضور  با  دارد.  اهمیت  فعالیتی  سیستم های 
است که دانشجو_معلمان به درک عمیق تری از عناصر سیستمی چون 
می یابند  دست  فرهنگی  مصنوعات  و  ابزارها  و  قوانین، سطوح  باورها، 
عجین  می گیرد،  صورت  تدریس  حرفه ای  کنش های  که  دنیایی  با  و 

خواهند شد. 
• گفتمان

زبان؛ میانجی فرهنگ است. زمانی که یادگیری را نتیجه تعامل میان 
افراد در فرهنگ سازمانی و موقعیتی خاص می بینیم، زبان عنصر حیاتی 
در فرآیند یادگیری محسوب می شود. افراد با استفاده از زبان، باورها، 
انتقال  گفتمان  قالب  در  را  و جمعی  تاریخچه های شخصی  و  فرهنگ 
گاهی  و  مشاهدات  کار،  انجام  فرآیند  تشریح  به  همچنین  می دهند. 
تشریح توضیحات تئوری می پردازند که موجب فهم درست و متقابل از 

مفاهیم، کنش ها و فعالیت ها خواهد شد )21(. 
Compton در مقاله خود پیشنهاد می کند که افراد ایده های خود را در 

مورد اصطلاحات ناسازگار، به اشتراک بگذارند. چرا که مکالمات مربوط 
به مشکلات خاص و موقعیت های خاص، تفاوت های اداراکی و کنشی 
را منجر می شود.  توافق  را روشن می سازد و  به آن موقعیت ها  مربوط 
هر چه موقعیت ها عینی تر باشد، امکان حصول به توافق راحت تر خواهد 
ایده ها  افکار و  تبادل  برای  بیشتر  بنابراین گفتمان فرصتی  بود. )41(. 
فراهم می کند  آنها  و همتایان  دانشجو_معلمان  و  مربیان  اساتید،  بین 
)1-2(. تعاملات میان کنش گران برنامه درسی تربیت معلم که گفتمان 
عنصر کلیدی آن خواهد بود، انتقال دانش حرفه ای و کاربردی را ممکن 
خواهد کرد. دانشی که عوامل اجتماعی و فرهنگی موقعیت و یا به بیان 

دیگر با عناصر موجود در سیستم فعالیتی عجین شده است. 
• روایت پردازی 

و  تعاملات  به  محدود  موقعیتی  کنش های  و  دانش  مفاهیم،  در  تامل 
بر شناخت  یادگیری مبتنی  بود. یک محیط  ارتباطات جمعی نخواهد 
شکل  فرصت  انتزاعیات  انعکاس  به  که  است  تاملات  ترویج  موقعیتی 
بیرون  دنیای  بازتاب  ذهن صرفا   .)31 ،13 ،6  ،5  ،1( می دهد  گرفتن 
نخواهد بود، بلکه تفکر افراد جایگاهی است برای برقراری ارتباط بین 
 ،5( میافتد  اتفاق  ذهن  بیرون  دنیای  در  آنچه  و  است  ذهن  در  آنچه 
برای  را  باید فرصتی  بر شناخت موقعیتی  یادگیری مبتنی  8(. محیط 
دانشجو_معلمان فراهم نماید که صرفا دریافت کننده ساختارهای ذهنی 
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بلکه  نباشند،  عمل  جوامع  و  موقعیت  در  درگیر  معنایی کنش گران  و 
دریافتی  کنش های  و  دانش  مورد  در  که  باشند  داشته  را  آن  فرصت 
از موقعیت، فرآیندهای تفکر، چگونگی انجام فعالیت و روش های حل 
برای  فرصت هایی  گرفتن  نظر  در  کنند.  تامل  دیگران  و  خود  مسائل 
روایت نگاری این امکان را برای دانشجو_معلمان فراهم می کند تا دیدگاه 
غنی از دانش و درک خود از مفاهیم و کنش ها را در قالب داستان ها و 
روایت ها به تصویر بکشند. در این فرآیند، هر یک از دانشجو_معلمان 
عنوان  به  را  آنها  و سپس  را می سازد  یادداشت های خودش  و  تصاویر 
بخشی از پایگاه دانش اجتماعی در اختیار سایر کنش گران قرار می دهد. 
ملموس خواهد  دیگران  برای  را  دارند  را در ذهن  آنچه  روایت ها،  نشر 
و  بگذارند  کامنت  یکدیگر  نوشته های  بر  است  کرد. کنش گران ممکن 
یا توضیح بیشتر بخواهند. از طریق ایجاد پایگاه داده، دانشجو_معلمان 
به فکر کردن بیشتر در مورد چگونگی پردازش افکار در مورد فعالیت ها 

وکنش ها تشویق می شوند. 
• سناریو سازی

در طراحی کارورزی تربیت معلم ایران، آماده سازی حرفه ای دانشجو_
آنان در زمینه معتبر کلاس های  به  یادگیری  ارائه تجربیات  معلمان و 
درس در طول دو سال دوم دوره تربیت معلمی ارائه می شود. این برنامه 
تداعی کننده فاصله نظر و عملی است که بسیاری از محققان در آموزش 
می تواند  هماهنگ  تلاش  یک  فقدان   .)44-42( کرده اند  ابراز  معلمان 
مفاهیم  بین  معنا دار  ارتباط  ایجاد  در  دانشجو_معلمان  توانایی  بر 
یاد می گیرند و مسائل عملی که در زمینه های  نظری که در دانشگاه 
حرفه ای ظهور می کنند، تاثیر بگذارد. ایجاد فرصت های عملی در محیط 
 )Microteaching( آکادمیک شامل سناریوسازی و تدریس های خرد
به کاهش شکاف نظر و عمل و تربیت معلمان حرفه ای کمک خواهد 
تحت  مختلف  دروس  در  فرصت هایی  چنین  که  می شود  توصیه  کرد. 

عنوان راهبردهای یادگیری ارائه شود. 
• طراحی و تصویرسازی از ادراک حرفه ای خود

نظرپردازان حوزه  اکثریت  توجه  مورد  کارکنان  تکوین هویت حرفه ای 
که  می کند  استدلال   )2013(  Bennett است.  بوده  حرفه ای  تربیت 
»خود تصویری روشن و مالکیت هویت حرفه ای در حال ظهور« شرایط 
ضروری است که به دانشجو_معلمان پیش دبستانی کمک می کند تا 
دانش هایی از برنامه های آموزش معلمان را در موقعیت کاری در آینده 
به کار ببرند )45(. ادراک دانشجو_معلمان از هویت حرفه ای خود در 
آینده، بر کنش حرفه ای آنان در آینده نیز تاثیرگذار خواهد بود. طراحی 
در  انتظارات  این  پالایش  و  از خود، روشن سازی  انتظارات  و  ادراکات 
شکل دهی هویت حرفه ای که در انتظار آن هستند، کمک کننده خواهد 

از دانشجو_معلمان خواسته شود  این راستا، پیشنهاد می شود  بود. در 
که تصور خود را از آنچه که به عنوان معلم خواهند داشت، به تصویر 
که  است  حرفه ای  هویت  نشان دهنده  شده  ترسیم  تصاویر  بکشند. 
فهم  شده اند.  متصور  خود  از  معلم شدن  راه  اول  در  دانشجو_معلمان 
هویت  یا  و  خودشان  از  تصویری  چه  دانشجو_معلمان  اینکه  درک  و 
حرفه ای خود دارند، امکان توسعه هویت حرفه ای دانشجو_معملان را 

تسهیل می بخشد.  
راهبردهای یاددهی یادگیری

بر خود دارد: کارورزی شناختی  را  نظریه   این  دو مفهوم کلیدی محوریت 
 .)Community of Practice( و جوامع عمل )Cognitive Apprenticeship(
استفاده از مدل شناختی کارورزی در حال حاضر در رابطه با آموزش و 
یادگیری مهارت های عملی و مشارکت در محیط یادگیری غنی و معتبر 

و تعامل با جوامع توصیف شده است. 
• کارورزی شناختی

و   Collins توسط  ابتدا  که  است  اصطلاح  یک  شناختی«  »کارورزی 
کارورزی  آموزشی  مدل  از  استعاره  به  که  است  شده  مطرح  همکاران 
کارورزی  رویکرد   .)6( است  شده  استنتاج  سنتی  جوامع  صنعت  در 
شناختی، این فرضیه را مطرح می کند که یادگیری و آموزش تحت تأثیر 
فعالیت های  و  فعال در محیط ها  اجتماعی شامل مشارکت  فرایندهای 
باور  این  ایده،  این  مرکز   .)5-3( می گیرد  قرار  سازمان یافته،  فرهنگی 
است که فراگیران با مشارکت در مسائلی مرتبط با فعالیت های واقعی 
توسعه می دهند  را  مفهومی خود  کارشناسان درک  با  تعامل  در حین 
)46(. در این دیدگاه یادگیری توسط فعالیت معتبر و در تعامل با محیط 
به مفهوم »یادگیری موقعیتی«  اجتماعی_فرهنگی شکل می گیرد که 
اشاره دارد )1(. اصل مهم در توضیح یادگیری در نگاه نظریه  شناخت 
موقعیتی، این است که در نظر گرفتن زمینه و موقعیت یادگیری جهت 

انتقال یادگیری بسیار اساسی است )47(.
Brown و همکاران اشاره می کنند که دانش همانند ابزارهای مفهومی 

است؛ کارورزی شناختی، چارچوبی است که »فراگیران را قادر می سازد 
تا ابزارهای مفهومی را در فعالیت معتبر و در موقعیت حقیقی به دست 
طور  به  مفهومی  »ابزارهای  و  کنند«  استفاده  و  دهند  توسعه  آورند، 
می گیرد  قرار  استفاده  مورد  که  موقعیتی  فرهنگ  مشابه، خرد جمعی 
Brown برای  افراد« را منعکس می کند )1(. تعبیر  و بینش و تجربه 
با فرهنگ و خرد جمعی  معلمان که  تربیت حرفه ای  برای  دانشی که 
موقعیت آمیخته شده، نیز صادق است. اکتساب دانش باید در زمینه های 
جمعی و پیچیده کاربران دانش حاصل شود. برای مثال؛ دانش مربوط 
به مهارت های تدریس باید از محیط رسمی دانشگاهی خارج شود و در 
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محیط کاربردی مدرسه و در میان کاربران آن آموخته شود. این مبحث 
طراحی و ایجاد کارآموزشی شناختی را ضروری می کند. 

مشاهده  شامل  مرحله  چهار  طی  شناختی  کارآورزی  پژوهش  این  در 
انجام  و مدل سازی، مربیگری، داربست زنی و محو شدن و استقلال در 
فعالیت معتبر ارائه شده است )6(. همان طور که Billett اشاره می کند 
دارد  فعالیت هایی  از  توالی  به شناسایی  نیاز  کار  محیط  درسی  »برنامه 
که تازه واردان نیاز به مشارکت دارند تا به سمت مشارکت کامل و موثر 
پیشرفت کنند«. در این توالی، فعالیت های محیط کار )مشاغل، وظایف 
و تعاملات( به عنوان مسیری برای تازه واردان در نظر گرفته می شود که 
تدریج  به  سپس  و  نمایند،  درک  را  کار  محیط  و  کار  الزامات  ابتدا  در 
 .)48( دهند  توسعه  را  الزامات  این  اجرای  برای  نیاز  مورد  ظرفیت های 
این رویکرد، اهمیت سطح مشارکت دانشجو_معلمان را نشان می دهد. 
مشارکت دانشجو_معلمان باید از وظایف پیرامونی مشروع همانند حضور 
در کلاس های درس جهت تا مشارکت کامل همانند تدریس مستقل فراهم 
شود )2(. بدین گونه، طی فرآیند کارورزی شناختی، با انجام فعالیت های 
دشوار و مخاطره آمیز، مسئولیت بیشتری را اتخاذ کند. همراه با این تعهد، 
حس هویت معلمی را در تعامل با سایر کنش گران نظیر مربی متخصص 
هماهنگ می کنند )49(. در این مسیر آورده های محیط کار برای آنها 

فراهم می شود و آنها مشارکت آگاهانه و فعالانه خواهند داشت.
مشاهده و مدل سازی

و  به مشاهده  فرد  که  است  کارورزی شناختی  بنای  مدل سازی، سنگ 
تقلید از عملکرد متخصص در کنش حرفه ای می پردازد. مدل سازی شامل 
بتوانند  فراگیران  تا  است  متخصص  توسط  کار  انجام  نحوه  دادن  نشان 
و  مشاهده  را  کار  انجام  برای  نیاز  مورد  فرآیندهای  از  مفهومی  مدلی 
بسازند. در حوزه های شناختی، این امر مستلزم برونی سازی فرآیندهای 
درونی )شناختی(، به طور خاص دانش مفهومی و رویه ای اصلی است که 
متخصصان استفاده می کنند )6(. بدین ترتیب معلمان یا مربیان، دانش 
ضمنی خود را با مدل سازی راهبردها برای یادگیرندگان در فعالیت معتبر 
در سطوح مختلف  بدانند چگونه متخصصان  باید  آنها  روشن می کنند. 
رفتار و گفتگو می کنند تا دریابند که چگونه تخصص در گفتمان و سایر 
فعالیت ها آشکار می شود )1(. مدل سازی زمانی موثرتر است که در طی 
انجام کنش و مشارکت یادگیرنده در زمینه معتبر صورت گیرد. از طریق 
مدل سازی، یادگیرندگان فرآیندهای عملی محسوس و فرآیند شناختی 
غیر محسوس را مشاهده می کنند و وقوع کنش و چرایی آن را درک 

می کنند. 
مشاهده  را  متخصص  عملکرد  دانشجو_معلمان  مدل سازی  مرحله  در 
می کنند. این مرحله می تواند با حضور کارورز در محیط کار و مشاده 

کلاس  از  خارج  در  فردی  صورت  به  یا  کلاس  محیط  در  فیلم هایی 
یادگیرندگان فراهم می کند  برای  حاصل شود. همچنین رسانه فرصتی 
که دسترسی به مواد آموزشی در زمان، مکان مناسب تری صورت گیرد. 
بهره گیری از تکنولوژی و رسانه با ایجاد کارورزی منعطف تر و گسترده تر، 
این امکان را فراهم می کند که آغاز مرحله مدل سازی تا پیش از شروع 
بارگذاری  از  پیش  طریق،  بدین  یابد.  گسترش  کارورزی  دوره  رسمی 
محتوای ضروری کمک می کند تا یک مدل مفهومی از فرایندهای مورد 
نیاز را ایجاد کنند و یک مرجع برای فعالیت ها و کنش هایی که می توانند 
 Vanderbilt گروه  راستا،  این  در  دهند.  را شکل  بگیرند  یاد  و  ببینند 
آموزش لنگرگاهی )Anchored instruction( را توصیه می کند، که از 
شبیه سازی های ویدئویی بهره می گیرند. حوادث یا مشکلات واقعی دنیای 
واقعی از طریق این رسانه معرفی می شود تا بتواند یادگیری بعدی را به 
وجود آورد. این ممکن است برای دانشجو_معلمان کاملا متناسب باشد: 
با ارائه یک نگاه اجمالی به فرآیند واقعی تدریس از طریق یک تکنیک 
ویدئویی، دانشجو_معلمان بهتر قادر خواهند بود تا فعالیت های کلاس 
درس خود را به دنیای واقعی مرتبط سازند )50(. پس از آن، در طول 
جلسات مهارت در جوامع عمل، با همراهی استاد راهنما )متخصص نظری 
فرآیند مشارکت  و  معرفی می شوند  مهارت ها  معلم/متخصص  و عملی( 
همراه با دادن توضیحات و دلایل انجام به این روش تشریح می شود. ارائه 
این فرصت به جوامع عمل مهم است؛ چرا که فرصت آشکارسازی و بحث 
فرایندهای شناختی  توسعه  تا  فراهم می کند  را  دانش ضمنی  در مورد 

یادگیرندگان که بنیان حل مسئله است را تسهیل می کند )49(.
مربیگری 

در طی مرحله بعد، یادگیرندگان سعی می کنند مسائل برآمده از موقعیت 
را حل کنند. در حال انجام این کار، آنها نه تنها به طور مداوم توسط 
مرحله  در   .)51( شوند   »)Mentor( »منتور  بلکه  مشاهده،  متخصص 
مربیگری، فرصتی برای یادگیرندگان فراهم می شود تا به کنش حرفه ای 
زیر نظر متخصصان بپردازند و تصمیم گیری در مورد مسئله های بر آمده 
مشارکت  عنوان  به  فرصت  این  از   Billett کنند.  تجربه  را  موقعیت  از 
یادگیری  و  مشاهده  برای  فرصتی  که  است  برده  نام  شده  هدایت 
)48(. طی  می کند  فراهم  تجربه تر  با  کارکنان  و کنش  تفکر  چگونگی 
مرحله مربیگری، فرصتی فراهم شود تا دانشجو_معلمان در محیط های 
کوچک کاری کنش و مشارکت داشته باشند و با کمک و هدایت معلم 
به  متخصص  معلم  حال،  عین  در  شوند.  مشغول  تدریس  به  متخصص 
نکات،  به شکل  را  هدایت های ظریف  و  راهنمایی ها  مربی،  یک  عنوان 
به  وظایف جدید  یا  و  توضیحات  سوالات،  به  پاسخ  یادآوری،  بازخورد، 
متخصص  کارشناس  عملکرد  جهت  در  کارورز  عملکرد  هدایت  منظور 
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ارائه می دهد )6(. در این فرصت ها متخصص به عنوان مربی، به بررسی 
این موضوع می پردازد که آیا افراد به شیوه ای مناسب عمل می کنند؟؛ 
خاص  وضعیت  در  کنشی  چگونه  که  می پرسند  آنها  از  راستا  این  در 
خواهند داشت، چرا و چگونه تلاش خواهند کرد تا بهترین نتیجه حصول 
شود؟ پرسیدن این سوال ها کمک می کند که در مورد دانش، مهارت ها 
و راهبردهای خود استدلال و تامل داشته باشند و بر کنش های خود 
کنترل بیشتری داشته باشند )31(. راهنمایی و هدایت به صورت ضمنی 
تصورات  اشتباهات،  مربی  می شود.  فراهم  کارورزان  نیاز  صورت  در  و 
به  و  شناسایی  را  یادگیرندگان  تفکر  در  را  معیوب  استدلال  یا  و  غلط 
تصحیح آنها کمک می کند. بدین طریق مربی، دانشجو_معلمانی را که 
روش یا عملکرد ضعیف را به دلیل نادیده گرفتن پیشنهادات و اصول 
و سوتفاهمات دارند را شناسایی می کند. همچنین دانشجو_معلمان در 
قالب جوامع عمل، شامل گروهی از کنش گران است که سهم اجتماعی 
ایده ها و درک مورد نیاز در مورد وظایف و فعالیت های در حال انجام را 
دارند، ادراکات، برداشت ها و تجربیات خود را بررسی می کنند. استفاده 
این  در  دانشجو_معلمان  فعالیت های  ثبت  برای  مداربسته  دوربین  از 
مکان های  ماهیت  می آورد.  فراهم  را  بحث  و  بازتاب  مبنای  مرحله، 
دوربین و پیکربندی کنترل آنها به این معنی است که همان عملکرد را 
می توان همزمان با استفاده از دوربین های چندگانه ضبط کرد، بنابراین 

دیدگاه های مختلفی از یک فعالیت مشابه ارائه می شود )47(. 
داربست زنی

که  است  استوار   Vygotsky رشد«  تقریبی  »منطقه  بر  داربست زنی 
طبق  بر  می کند.  کنش  متخصص  پشتیبانی  و  حمایت  تحت  تازه وارد 
تاثیری  افراد  مفهوم »منطقه تقریبی رشد«، توانایی و سرعت یادگیری 
در دریافت میزان حمایت و یا داربست برای دستیابی به مهارت در یک 
توانایی  که  همان طور  معمول،  طور  به   .)39( دارد  مهارت خاص  سطح 
فرد بهبود می یابد، حمایت مستقیم می تواند به تدریج برداشته شود یا از 
بین برود. با این حال، فرد در زمینه های مختلف، مجددا نیاز به حمایت 
در  عنوان »آموزش درست  به  نیز   Vanderbilt )6(. گروه  باشد  داشته 
همان طور  کرده اند.  اشاره   )50(  »)Just-in-Time Teaching( زمان 
به  بیشتری  اعتماد  و  می کنند  کسب  بیشتری  صلاحیت  فراگیران  که 
دست می آورند، روند محو شدن آغاز می شود. محو شدن شامل حذف 
تدریجی حمایت از زمانی که فراگیران به طور فزایندهای استقلال خود 
را تا استقلال کامل را به دست می آورند. در مرحله داربست زنی، تعامل 
بین تازه وارد و کارشناس، ارتباطاتی را سازمان دهی می کند تا تازه وارد 
به درک کامل از وظایف دست یابد. کارشناس همان طور که توانایی های 
کارورز را بهبود می بخشد، حمایت و پشتیبانی خود را تا جایی تعدیل 

می کند که تازه وارد بتواند به طور مستقل عمل کند )52(. در همین راستا، 
معلمان متخصص در دوره های کارورزی در انجام بخش هایی از وظایف 
و فعالیت ها که دانشجو_معلمان هنوز نمی تواند به تنهایی مدیریت کند، 
داربست ارائه می کند. الزامات انجام این بخش، تشخیص دقیق دشواری 
یا سطح مهارت آنها در انجام فعالیت است. تصمیم گیری در مورد توانایی 
و مهارت دانشجو_معلمان بر مبنای مشاهده عملکرد دانشجو_معلمان و 
بازخوردهای آنها در جوامع عمل صورت می گیرد. به تدریج که دانشجو_

معلمان توانایی و مهارت لازم را در تدریس مستقل کسب کنند، حمایت 
معلمان متخصص به عنوان مربی آنها کاهش و حذف می شود. 

• جوامع عمل 
»جوامع عمل« ایدهای شناخته شده از نظریه  شناخت موقعیتی است 
)Wenger  .)12 ،2»جوامع عمل« را این گونه توصیف می کند: »جوامع 
عمل، گروهی از افرادی هستند که نگرانی، مسئله و اشتیاق مشترکی 
این  در  را  خود  تخصص  و  دانش  و  دارند  مشترک  موضوعی  مورد  در 
جوامع  تئوری  در   .)53( می بخشند«  عمق  یکدیگر  با  تعامل  با  زمینه 
عمل استدلال می شود که افراد از طریق مشارکت فعال و درگیر شدن 
با دیگران در فعالیت های فرهنگی در جوامع اجتماعی خاص مانند یک 
دوره تربیت معلم یا در کلاس درس، هویت و فهم خود را شکل و توسعه 

می دهند )2(. 
به  داشتن  تعهد  و  عمل  جوامع  در  داشتن  مشارکت  و  بودن  بنابراین 
عمل  جوامع  مفهوم  برای  اصلی  شرط  دو  خاص؛  موضوعی  و  حیطه 
شایستگی های  جوامع،  این  در  مشارکت  با  افراد  می شود.  محسوب 
منطبق با زمینه و موقعیت خاص را در می یابند. جوامع عمل در تعاملی 
همگرا بین شایستگی و تجربه همراه با مشارکت متقابل، رشد می کند. 
این جوامع فرصتی فراهم می کند تا در مورد شایستگی از طریق تجربه 
مشارکت مستقیم مذاکره نمایند )49(. ایده ها در یک فرهنگ و جامعه، 
گفتمان  وسیله  به  اعتقادی  سیستم های  و  می شوند  اصلاح  و  مبادله 
و  درون گروهی  و  اجتماعی  تعامل   .)1( می یابند  روایت ها گسترش  و 
می کنند  تعدیل  و  ایجاد  حرفه ای  به صورت  را  افراد  باور های  مکالمه، 
ساختارهای  اجتماعی شکل دهنده  گفتمان  که  آنجا  از  بنابراین   .)54(

شناختی است؛ تعامل گروهی برای یادگیری ضروری است. 
افراد به عنوان اعضای یک جوامع عمل در یک فعالیت فرهنگی خاص 
در طول زمان شرکت و سهیم می شوند، درک خود را در مورد اینکه چه 
کسی هستند و چه چیزی در مورد جوامع و اهدافشان می دانند، توسعه 
تربیت  بر  عمل  جوامع  کاربردپذیری   ،Wenger گفته  طبق  می دهند. 
معلم، یادگیری محیط کار را به عنوان یک فعالیت اجتماعی مدوام به 
تصویر می کشد که هدف آن پی بردن به انجام چه چیزی، چه زمانی و 
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چگونگی منطبق با رویه های خاص است. اعضای جوامع عمل در تحقق 
این هدف نقش دارند. این جوامع می تواند گروهی از دانشجو_معلمان، 
متخصصان، اساتید دانشگاهی و کارکنان مدرسه باشند. در خلال جوامع 
واقعی  مشارکت  جامعه  از  عضوی  عنوان  به  دانشجو_معلمان  عمل، 
خواهند داشت و به تبادل ایده ها و معانی با سایر کنش گران خواهند 
پرداخت. ارتباط در این جوامع سلسله مراتبی نیست. بلکه، به شبکه ای 
از روابط پیچیده و دو طرفه بین کارورزان و سایر اعضا اشاره می کنند. 
بنابراین هر یک از اعضای جوامع عمل بایستی قادر باشند که نظرها، 
نگرش ها و دیدگاه ها خود را در مورد فعالیت ها و کنش های حرفه ای 
و  نقد  تحلیل،  مورد  عمل  جوامع  اعضای  سایر  توسط  و  کنند  اظهار 
به تصحیح،  افراد  تعامل متقابل سبب می شود که  قرار دهند.  انعکاس 

پالایش و بازنگری دانش و تجارب دریافتی از موقعیت بپردازند )55(. 
بر مبنای نظریه  شناخت موقعیتی حضور یک یا چندین جوامع عمل 
به  Wenger اشاره می کند، جوامع عمل  ضروری است. همان طور که 
عنوان بخش اجتماعی مهمی از یادگیری در زمینه سیستم های بسیار 
از  مجموعه ای  بزرگ تر  سیستم های  این  می شوند.  محسوب  بزرگ تر 
اجرایی کارورزی  جوامع عمل همبسته هستند )49(. در کلیات طرح 
کارگروه  استان،  کارورزی  گروه کمیته  از سه  معلم   تربیت  رشته های 
کارورزی پردیس و کارگروه کارورزی مدرسه یاد شده است )20(. که 
می توان به عنوان جوامع عمل از آنها بهره برد، در صورتی که ترکیب 
این  این کارگروه ها ممکن شود.  به  اعضا و دسترسی دانشجو_معلمان 
جوامع عمل همگرا در دل سیستم یادگیری بزرگتری جای می گیرند. 
»عضویت« در جوامع عمل می تواند تنها در عرض چند هفته یا کمتر 
وجود داشته باشد، )2( ساختار پویا و روان جوامع این امکان را فراهم 
می کند که اعضای آن در جوامع عمل چندگانه و همگرا عضویت داشته 

باشند و از یک جامعه به یک دیگر به سهولت منتقل شوند و در حرکت 
باشند. این فرصت حرکت و جابه جایی در جوامع مختلف، امکان انتقال 

دانش به موقعیت های متفاوت را ممکن می سازد. 
نامتمایزی است که  و  مفهوم جامعه عمل و کارورزی مفاهیم پیوسته 
و  یاددهی  فرصت های  این  بنابراین  است.  نیازمند  دیگری  به  یک  هر 
کارورزی  به  برنامه  از  نیمی  که  می گیرد  صورت  گونه ای  به  یادگیری 
به  برنامه  از  دیگر  نیمی  سپس  و  شود  سپری  معتبر  فعالیت  تجربه  و 
گفتمان با اعضای جوامع عمل در مورد تجربیات پرداخته شود. فرآیند 
در کل برنامه یکسان است: مشارکت در مراحل کارورزی و گفتمان با 
اعضای جوامع عمل. حرکت و رفت آمد از هر یک از مراحل به جوامع 
کارورزی، تشکیل دهنده  تجربه  به فرصت های  بازگشت  و سپس  عمل 

حلقه های فرآیند یادگیری خواهند بود. 
شکل 2 نشان دهنده مدل تجویزی برای کارورزی برنامه درسی تربیت 
یاددهی  »راهبردهای  عنوان  ذیل  پژوهش  این  در  که  است  معلم 
و  مطالعه  با  مدل  این  است.  شده  آورده  درسی  برنامه  یادگیری« 
 Brown بررسی دیدگاه نظریه پردازان شناخت موقعیتی افرادی چون
 )2( Wenger و   Lave و  Collins و همکاران )6(  و همکاران )1(، 
استنتاج شده است. این راهبرد در قالب دو مفهوم کلیدی در نظریه  
برای  عمل_فرصتی  جوامع  و  شناختی  موقعیت_کارورزی  شناخت 
یادگیری در زمینه فراهم می کند. بر طبق این مدل، دانشجو_معلمان 
مستقلانه  انجام  که  مرکز  سوی  به  مشروع  پیرامونی  مشارکت  از 
مشاهده  مرحله  از  حرکت  این  طی  می کنند.  حرکت  است،  فعالیت 
دائما  شدن  محو  و  استقلال  به  داربست زنی  مربیگری،  مدل سازی،  و 
و  مهارت  دانش،  شناخت،  می گیرند،  قرار  عمل  جوامع  با  تعامل  در 

ارزش های دریافت شده را تعدیل و تثبیت می کنند. 

)Wenger و Lave و همکاران و Collins شکل 2. راهبردهای یاددهی یادگیری برنامه درسی شناخت موقعیتی )اقتباس از
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ارزشیابی
وابسته  شناختی  مهارت های  طریق  از  ارزشیابی  به  شناختی  کارورزی 
است، چرا که یادگیری در نظریه  شناخت موقعیتی به رابطه شفاف بین 
ندارد.  اشاره  فیزیکی  مهارت های  یادگیری  همانند  محصول  و  فرآیند 
ارزیابی مهارت های شناختی به دو ابزار کلیدی وابسته است. اولا، تامل 
در مورد تفاوت بین تازه واردان و متخصصان با متجلی شدن تلاش های 
 Abstracted( بین متخصص و تازه وارد که با عنوان »بازپخش انتزاعی
replay( اشاره شده است. تفاوت بین تلاش های متخصص و تازه واردان 

مبنایی  عنوان  به  را  متخصص  عملکرد  مشترک،  مسئله  یک  زمینه  در 
برای تعدیل های تدریجی در عملکرد یادگیرندگان قرار می دهد. بازپخش 
انتزاعی بر مشاهدات و مقایسه های مستقیم یادگیرندگان بر مشخصه های 
و  ویژگی ها  برجسته کردن  با  عملکرد متخصص  و  عملکرد خود  معین 
استفاده  با  حوزه ها،  از  برخی  در  یا  و  کلامی  توضیحات  در  مشخصه ها 
از فن آوری های ضبط فیلم متمرکز است. ابزار دوم، توسعه مهارت های 
 )Self-monitoring( و خود نظارتی )Self-correctios( ارزیابی خود 
شامل  شناختی  کارورزی  بنابراین،  است.  پیچیده  فعالیت  انجام  هنگام 
توسعه و برون ریزی )Externalization( گفتمان تولید کننده منتقدانه 
به  می توانند  یادگیرندگان  که  است   )Producer-critic dialogue(
تدریج درون ریزی )Internalize( کنند. این توسعه و برون ریزی از طریق 
بحث، تبادل نقش های فراگیر_مربی و حل مسئله گروهی محقق می شود. 
این فرآیند طی مفهوم تدریس متقابل )Reciprocal teaching( صورت 
می گیرد که یادگیرندگان نقش دوگانه تولید کننده و منتقد خواهند داشت. 
به این ترتیب، آنها نه تنها باید قادر به تولید سوالات و خلاصه های خود 
باشند، بلکه همچنین می توانند خلاصه ها یا سوالات دیگران را ارزیابی 
کنند. با تبدیل شدن به منتقدان و همچنین تولیدکنندگان، یادگیرندگان 

دانش خود را درباره موضوعات و مسائل بیان می کنند )6(.
بنابراین، ارزیابی یادگیری موقعیتی با استفاده از آزمون ها و روش های 
و  دانش  یادآوری  بر  آنها  تاکید  که  چرا  گرفت،  نخواهد  صورت  سنتی 
 Young .رویه های واقعی به خاطر سپرده شده به جای تامل فردی است
یادآور می شود که »ارزیابی دیگر نمی تواند به عنوان یک افزودنی به یک 
طراحی آموزشی یا صرفا به عنوان مراحل جداگانه در فرآیند خطی پیش 
آزمون، آموزش، پس آزمون انجام شود؛ بلکه ارزیابی باید بخشی از یک 
محیط تلفیقی، مداوم و یکپارچه از محیط یادگیری تبدیل شود« )56(. 
ارزیابی یادگیری موقعیتی در محیط کار معمولا یک نوع ارزیابی مستمر 
از عملکرد یادگیرندگان است که کسانی که آن را هدایت می کنند، در 
مورد کیفیت کار انجام شده و ظرفیت و توانایی های انجام دهندگان آن 
کار، تصمیم می گیرند )48(. دلالت این برداشت ها و نظرات برای طراحی 

به گونه ای  باید  ارزیابی معتبر  این است که  تربیت معلم  برنامه درسی 
طراحی شود که مربوط و متصل به فرآیند و همچنین محصول مشارکت 
در محیط یادگیری باشد. بر این مبنا، ارزیابی یادگیری موقعیتی می تواند 
انجام شود که شامل آزمون های  ارزیابی  اقدامات  از  به صورت تعدادی 
رسمی نیست بلکه شامل مواردی چون پوشه کار، نظرات متخصصان، 
مجموعه فعالیت ها از مشارکت دانشجو_معلمان در کارورزی شناختی، 
است.  ارزیابی ها  خود  و  عمل  جوامع  در  آنها  داستان های  و  روایت ها 
بنابراین، ارزیابی یک فرایند مستمر و چند بعدی است که شامل اقدامات 
و استانداردهای متنوع مرتبط با تفکر، رفتار یا عملکرد دانشجو_معلمان 
شناخت  نظریه   در  درسی  برنامه  ارزشیابی  کلی  طور  به  بود.  خواهد 

موقعیتی به دو صورت تراکمی و پایانی صورت می گیرد. 
لیست  چک  محصول؛  همانند  فرایند  ارزیابی  تراکمی:  ارزشیابی   •
از  معلم  مشاهدات  لیست  چک  یادگیری.  فعالیت های  در  مشارکت 
عملکرد دانشجو_معلمان، تامل و بازتاب دانشجو_معلمان از داستان ها 

و روایت های بیان شده در جوامع عمل
• ارزشیابی پایانی: مشاهده افراد در موقعیت های واقعی، روایتهای پایانی 

نگاشته شده

بحث
نظریه  شناخت موقعیتی از نظر نوع نگاهی که بر دانش و یادگیری دارد، 
بر آنچه آموزش به یادگیرندگان از منظر فرصت های آموزش و یادگیری 
این دیدگاه  از دیدگاه آموزشی،  ابتدا،  تاثیر می گذارد. در  ارائه می دهد، 
ممکن است به نفع حرکت آموزش از نظام های آموزشی به طور کل و 
این معنا است که  به  این  باشد.  واقعی  فراگیران در شرایط  قرار دادن  
فراگیران قادر نخواهند بود آنچه را که در دنیای واقعی بدان نیاز دارند 
را در سیستم های آموزشی صرف کسب نمایند. بنابراین، مهم است که 
سیستم های فعالیتی )Activity Systems( در محیط کار را به عنوان 
بخشی از فرآیند طراحی آموزشی بررسی شود. این سیستم ها شامل افراد، 
ابزارها، ساختار فرهنگی و اجتماعی نظیر طبقه نیروی کار، هنجار و قوانین 
است که در تعاملات متقابل مشارکت دارند. مشخصه های سیستم های 
فعالیتی تعیین کننده بار ارزشی مولفه های برنامه درسی برای آن سیستم 
خواهند بود. به گونه ای که یادگیری موقعیتی و کسب دانش و مهارت از 
طریق تعاملات در سیستم، به مولفه راهبردهای یاددهی_یادگیری نقش 
محوری می بخشد )39، 40(. راهبردهای یاددهی_یادگیری در قالب ارائه 
کارورزی شناختی و مشارکت در جوامع عمل، به عنوان مدلی تجویزی 
برای دستیابی به دانش فعال و معتبر در موقعیت است. مفهوم کارورزی 
شناختی به ارتباط یادگیری و موقعیت های سازمانی اشاره دارد؛ جایی 
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که یادگیری اتفاق می افتد و یادگیری شکلی از مشارکت در فعالیت های 
واقعی محیط کار جهت اکتساب دانش عملی تعریف می شود )1، 2، 6(. 
بر مبنای این تبیین، پژوهش حاضر به روشن سازی چهار مولفه کلیدی در 
برنامه درسی تربیت معلم مبنی بر هدف، فرصت های یادگیری، راهبردهای 
یاددهی و یادگیری و ارزشیابی پرداخته است. در نهایت ارائه مدل تجویزی 
برنامه درسی تربیت معلم در قالب راهبردهای یاددهی و یادگیری ارائه 
شده است. این مدل تجویزی در برگیرنده دو مفهوم کارورزی شناختی و 
جوامع عمل، با به کارگیری فرصت های یادگیری در راستای تحقق اهداف 
برنامه درسی اقدام می نماید و مولفه ارزشیابی مستتر در مدل تجویزی 

برای ارزیابی فرآیند و برون داد نتایج صورت می گیرد. 
بنابراین آنچه برای چارچوب برنامه درسی تربیت معلم پیشنهاد می شود. 
مشارکت دانشجو_معلمان در محیط های اجتماعی و فرهنگی مدرسه و 
انجام کنش معتبر تدریس در جایی که دانش عملی حضور دارد. این روند 
موجب تحقق اهداف دانشگاه فرهنگیان در طرح کلیات برنامه درسی تربیت 
معلم مبنی بر تربیت معلمان عمل گرا، فکور و برخوردار از هویت حرفه ای 
خواهد شد. تحقق این اهداف، به بهره گیری از کارورزی شناختی و جوامع 
عمل و با استفاده از پارادایم مدل سازی، مربیگری، داربست زنی و محو شدن 
صورت خواهد گرفت )20(. دانشجو_معلمان با واقع شدن در این پارادایم از 
طریق فعالیت معتبر و تعامل اجتماعی با جوامع عمل فرهنگ پذیر خواهند 
شد. این رویکرد فرصت آن را فراهم می کند تا دانشجو_معلمان به یادگیری 
فعالیت های معتبر تدریس و تامل در مورد دلایل و فرضیه های شیوه های 

تدریس و ارتباط بین نظریه  و عمل، کمک کنند. 
چارچوب برنامه درسی تربیت معلم بر مبنای نظریه  شناخت موقعیتی 
امکان آن را فراهم می کند که هر دو مدرسان دانشگاه و معلمان متخصص 
در تربیت معلم، ادراک دانشجو_معلمان را در »چگونگی انجام مهارت« 
بررسی کنند و با مشارکت و تعامل در کنار یکدیگر، فرصت هایی را که 
کند،  تبدیل  حرفه ای  معلمان  به  تبدیل  را  دانشجو_معلمان  می تواند 
محیط  و  موقعیتی  شناخت  نظریه   بررسی  نهایت،  در  دهند.  افزایش 
بین  شکاف  یا حذف  کاهش  طرفه؛  دو  پیوند  موجب  معاصر  یادگیری 
این  دیگر،  عبارت  به  می شود.  معتبر  زمینه  در  دانش  و  نظری  دانش 
نظریه  تضاد بین »دانستن آنچه« و »دانستن چگونگی«، یا تئوری در 
مقابل عمل را روشن می کند. شناخت موقعیتی در واقع رویکرد درمانی 
به مسائلی است که از شکاف بین دانش نظری و عملی و یا نظریه  و 
عمل بر میخیزد؛ جایی که دانش نظری به جای دانش عملی پارادایم 
به  موقعیتی  شناخت  نظریه   راستا  همین  در  می شود.  محسوب  غالب 
یکپارچه سازی محیط های آموزشی و کاربردی، برای دریافت کنندگان و 

دارندگان دانش رجوع می کند. 

نتیجه گیری
یادگیری  چارچوب  یک  عنوان  به  را  موقعیتی  شناخت  حاضر  پژوهش 
مناسب برای حمایت و هدایت راهبردهای یادگیری برنامه درسی تربیت 
پیشرو،  معلم  به  دستیابی  برای  می تواند  که  است  داده  پیشنهاد  معلم 
به  موقعیتی  شناخت  نظریه   از  استفاده  شود.  استفاده  پژوهنده  و  فکور 
عنوان چارچوب در تبیین مولفه های برنامه درسی تربیت معلم با نگاهی 
انتقادی خواستار تغییر پارادایم از آموزش سنتی به سوی چارچوب فعالیت 
نظر  در  از  را  نگرانی  نظریه ،  این  بنابراین  است.  واقعی  دنیای  در  عینی 
گرفتن مبنای آموزش مفاهیم و مفروضات مرتبط با مؤسسات آموزشی و 
شیوه های آموزشی به سوی مبنای مهمی برای تفکر در مورد محیط های 
تربیت معلم در  برای  تغییر می دهند. شناخت موقعیتی، چارچوبی  کار 
یک فعالیت اجتماعی فراهم می کند که عواملی چون ذهن، بدن، فعالیت 
و تعاملات و موقعیت معتبر در آن دخیل هستند. بنابراین، فعالیت ها و 
تجارب یادگیری در بستر چارچوب پیشنهادی مبتنی بر شناخت موقعیتی 
تعامل بین افراد، ابزارها و بستر موقعیت را به رسمیت می شناسد. استدلال 
و  یادگیری  از نظریه  شناخت موقعیتی در طراحی محیط های  استفاده 
همچنین فرایندهای یاددهی و یادگیری تربیت معلم بر آن است که این 
نظریه  با فراهم آوردن فرصت هایی برای انجام وظایف پیچیده و معتبر در 
زمینه های واقعی تدریس در تلاش اند تا مهارت های تفکر سطح بالا چون 
توانایي استفاده از دانش در زمینه مورد کاربرد، توانایی حل مسئله در 
دنیای واقعی عمل و درک استدلال متخصصان در حل مسئله را پرورش 
دهند. این فرآیند، امکان آن را فراهم می کند که فراگیران پیچیدگی و 
آنچه  راستا،  این  واقعی تجربه می کنند. در  را در دنیای  یادگیری  ابهام 
مشارکت  می شود،  پیشنهاد  معلم  تربیت  درسی  برنامه  چارچوب  برای 
دانشجو_معلمان در محیط های اجتماعی و فرهنگی مدرسه و انجام کنش 
معتبر تدریس است. این فرایند موجب تحقق اهداف دانشگاه فرهنگیان 
در طرح کلیات برنامه درسی تربیت معلم )1393( مبنی بر تربیت معلمان 

عمل گرا، فکور و برخوردار از هویت حرفه ای خواهد شد.

تشکر و قدردانی
پژوهش حاضر مستخرج از رساله دکتری نویسنده اول با عنوان »طراحی 
شناخت  نظریه   مبنای  بر  معلم  تربیت  درسی  برنامه  اعتباربخشی  و 
موقعیتی« است که با شماره 94281 در کتابخانه مرکزی دانشگاه تهران 
موجود است. از اساتید راهنمای پژوهش حاضر، دکتر محمود تلخابی و 
دکتر مرضیه دهقانی کمال سپاس و قدردانی را دارم. همچنین از ستاد 
مالی  را حمایت  رساله حاضر  که  فناوری های شناختی  و  علوم  توسعه 

کرده اند، سپاسگزارم. 
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Introduction: PASS cognitive processes dysfunction is considered as a common feature 

of autism spectrum disorders. It seems likely that any breakdown in this capacity might 

impact on the capacity for future thinking in this group. Accordingly, this study aimed 

to investigate the relationship between PASS cognitive processes and future thinking in 

children with autism spectrum disorder in the city of Isfahan. 

Methods: The research design was descriptive and correlational. The study population 

included all children 6-8 years old with a high-functioning autism spectrum disorder 

in Isfahan. The sample included 15 students with high-functioning autism who were 

selected by convenience sampling method. The Cognitive Assessment System, Autism 

Spectrum Screening Questionnaire, and Trip Task were used to collect data. 

Results:	The	statistical	results	showed	that	the	correlation	coefficients	between	future	

thinking	and	PASS	cognitive	processes	(planning,	attention,	simultaneous	and	succes-

sive)	were	significant	at	the	(P≤0.05).	

Conclusion:	 These	 findings	 provided	 evidence	 regarding	 cognitive	 mechanisms	 that	

may be related to the defects of future thinking in autism spectrum disorder. Besides, 

obtained results could have crucial implications in the clinical and theoretical level
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1. دانشجوی دکتري روان شناسی و آموزش کودکان با نیازهای خاص، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه اصفهان، ایران  
2. استادیار روان شناسی و آموزش کودکان با نیازهای خاص، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه اصفهان، ایران  
3. دانشیار روان شناسی و آموزش کودکان با نیازهای خاص، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه اصفهان، ایران   

مقدمه: نقایص فرآیندهاي شناختي پاس )PASS( ویژگي معمول افراد با اختلال طیف اوتیسم است و به نظر مي رسد 

هر نقصي در این توانایي ممکن است بر توانایي هاي دیگر از جمله تفکر آینده نگر در این گروه تأثیر بگذارد. بر این اساس، 

پژوهش حاضر با هدف بررسي رابطه فرآیندهاي شناختي PASS و تفکر آینده نگر در کودکان با اختلال طیف اوتیسم در 

شهر اصفهان انجام گرفت.

روش کار: طرح این پژوهش توصیفی از نوع همبستگی بود. جامعه پژوهش شامل کلیه کودکان 8-6 سال مبتلا به 

به  این پژوهش، 15 دانش آموز مبتلا  بود. نمونه مورد بررسی در  بالا در شهر اصفهان  با عملکرد  اوتیسم  اختلال طیف 

اختلال طیف اوتیسم با عملکرد بالا بودند که به  صورت در دسترس انتخاب شدند. برای گردآوری دادها از سیستم ارزیابي 

شناختي-ویرایش دوم، پرسشنامه  سنجش دامنه  اوتیسم و تکلیف سفر استفاده گردید.

یافته ها: نتایج تحلیل آماري نشان داد که ضرایب همبستگي محاسبه شده بین فرآیندهاي شناختي PASS با تفکر 

 .)P>0/05( همگي معنادار بودند )آینده نگر )برنامه ریزي، توجه و پردازش متوالي

نتیجه گیری: یافته هاي این پژوهش شواهدی را در مورد مکانیسم های شناختی ارائه می دهد که ممکن است با نقایص 

و  را در سطح نظري  پیامدهاي مهمي  نتایج می تواند  این  باشد.  رابطه داشته  اوتیسم  آینده نگر در اختلال طیف  تفکر 

بالیني ارائه دهد.

دریافت: 1397/01/16               
اصلاح نهایی: 1398/03/03                 

پذیرش: 1398/02/18

واژه های کلیدی
فرآیندهاي شناختي پاس

تفکر آینده نگر
اختلال طیف اوتیسم 

نویسنده مسئول
و  روان شناسی  استادیار  قمراني،  امیر 
آموزش کودکان با نیازهای خاص، دانشکده 
دانشگاه      روان شناسی،  و  تربیتی  علوم 

اصفهان، ایران         

                                                                                                                                         A.ghamarani@edu.ui.ac.ir :ایمیل

مقدمه
اختلال   ،)Autism Spectrum Disorder( اوتیسم  طیف  اختلال 
عصبي_رشدي است که بر اساس دو محور رفتاري؛ تأخیر یا نقص در 
ارتباط و تعامل اجتماعي، رفتارهاي تکراري و علایق محدود تشخیص 
و  نقایص  و  شروع  سالگي  سه  از  قبل  اختلال  این   ،)1( مي شود  داده 
ناهنجاري هاي آن در سراسر عمر ادامه می  یابد. طي چند دهه گذشته 

میزان شیوع اختلال طیف اوتیسم افزایش یافته به گونه اي که در هر 68 
کودک، 1 کودک در سن مدرسه را تحت تأثیر قرار داده است )2(. با این 
توصیف امروزه اختلال طیف اوتیسم برخلاف گذشته دیگر یک وضعیت 
نادر نیست، بلکه با توجه به تأثیرات آن بر استقلال عملکرد، به عنوان یک 
نگراني اجتماعي بزرگ مطرح می  شود )3(. در سبب شناسي اختلال طیف 

چکیده

75

doi.org/10.30699/icss.21.4.74

https://bit.ly/3c0Y2Z5
https://bit.ly/2zmyNU8
https://orcid.org/0000-0003-4390-0749


فرآیندهاي شناختي پاس و تفکر آینده نگر در کودکان اوتیستیکمریم صمدی و همکاران

76

اوتیسم، اخیرا این اختلال به عنوان یک ناهنجاری عصب شناختی در نظر 
گرفته شده و علاوه بر علایم تشخیصي، ساختارهاي مغزي غیرطبیعي و 
ناهنجاري هاي شناختي نیز در این گروه از افراد مشاهده شده است )4(، که 
این موضوع به نوبه خود اهمیت نقایص شناختي و ارزیابي آن در کودکان 
با اختلال طیف اوتیسم را آشکار مي سازد. در حوزه شناختي اختلال طیف 
اوتیسم با نقص در توانایي هایي همچون کارکردهاي اجرایي )5، 6(، نظریه 
 )Future thinking( و تفکر آینده نگر )7، 8( )Theory of mind( ذهن
مشخص مي شود )9-12(. در این میان سازه اخیر، یعني تفکر آینده نگر 
به عنوان مکانیسم احتمالي دیگري که به تبیین نشانه هاي اختلال طیف 

اوتیسم کمک مي کند مورد تأکید قرار گرفته است )9(. 
تفکر آینده نگر همان توانایي تصویرسازي ذهني از حوادث و رویدادهاي 
احتمالات  از  تصویرسازي خلاقانه  در  فرد  توانایي  یا  و  آینده  احتمالي 
فرضي آینده مي باشد )13(. این توانایي به فرد کمک مي کند که عواقب 
احتمالي یک فعالیت را قبل از انجام آن در نظر بگیرد؛ فراتر از نیازهاي 
فعلي قدم بردارد و با سهولت و اطمینان بیشتري به هدف خود دست یابد 
)14، 15(. در باب اهمیت تفکر آینده نگر این فرضیه مطرح شده است 
که تفکر آینده نگر مي تواند به عنوان تبییني براي نقایص کودکان اختلال 
طیف اوتیسم باشد )9، 12(. این کودکان غالباً وابستگي بیش از حدي 
به رفتارهاي تکراري و کلیشه اي نشان مي دهند و فاقد انعطاف پذیري 
این  است  ممکن   .)1( معمولي هستند  رشد  در  مشاهده شده  رفتاري 
عدم انعطاف پذیري از نقص در تفکر آینده نگر نشأت بگیرد و به عبارتي 
رفتار کلیشه اي و غیرمنعطف و مشکلات در برنامه ریزي در کودکان با 
اختلال طیف اوتیسم، ناتواني در تجسم ذهني آینده را منعکس نماید 
)16(. در سال های اخیر، پژوهش های متعددی )9، 11، 12، 17، 18( 
به بررسی تجربی تفکر آینده نگر در اختلال طیف اوتیسم پرداخته اند و 
 Lind ،به عملکرد مختل در این گروه بالینی پی برده اند. در یک مطالعه
و Bowler از شرکت کنندگان خواستند رویدادهای شخصی دوره های 
زمانی مختلف را در گذشته و آینده توصیف کنند. آنها دریافتند که افراد 
با رشد عادی عملکرد بهتری در تفکر آینده نگر نسبت به افراد اوتیسم 
دارند )9(. همچنین Jackson و Atance در پژوهشی که به بررسی 
تفکر آینده نگر در کودکان اوتیسم پرداختند، شواهدی را برای کاهش 
تفکر آینده نگر در این گروه از افراد ارائه دادند، آنها چهار تکلیف را به 
آینده  در  خویشتن  تصور  مستلزم  تکلیف  دو  که  دادند  نشان  کودکان 
)یعنی انتخاب کنند کدام بخش یک لباس دو قسمتی مورچه باید ابتدا 
پوشیده شود یعنی بدن یا سر( و دو تکلیف شامل پیش بینی در مورد 
پیامدهای تکالیف مکانیکی بود )مثلا آیا یک قاشق شکاف دار در انتقال 
بدون در( )17(.  یا یک جعبه کوچک  دانه های نشاسته موفق تر است 

تصور خویشتن  به  مربوط  تکالیف  در  بدتری  عملکرد  اوتیسم  کودکان 
در آینده نسبت به تکالیف مکانیکی داشتند اما کودکان عادی در هر 
 Marini دو نوع تکلیف عملکرد مشابهی داشتند. این نتایج در پژوهش
و همکاران نیز تکرار شده است )18(. از سوی دیگر، شواهد حاصل از 
مسیرهاي پژوهشي مختلف در روان شناسي و علوم اعصاب شناختي بر 
آینده نگر  تفکر  که  مي دهند  نشان  بالینی  غیر  و  عادی  جمعیت  روی 
پاسخ  بازداري  جمله؛  از  شناختي  توانایي هاي  سایر  با  است  ممکن 
 ،20  ،14( حافظه  و   )21  ،13( دیداری_فضایی  پردازش   ،)20  ،19(
و   D’Argembeau مطالعه  در  مثال،  برای  باشد.  داشته  ارتباط   )22
همکارانش رابطه بین عملکردهای اجرایی و تفکر آینده نگر مورد بررسی 
قرار گرفت. نتایج آنها نشان داد که از بین عوامل متعدد کمک کننده به 
تفکر آینده نگر از جمله عملکردهای اجرایی و پردازش دیداری_فضایی، 
عملکردهای اجرایی؛ قوی ترین رابطه را دارند )13(. به طور کلی، تفکر 
نشان  جاي  به  عمل،  یک  انداختن  تأخیر  به  توانایي  نیازمند  آینده نگر 
دادن یک رفتار تکانشي )بازداري پاسخ( می باشد )19، 20(. همچنین 
آینده  رویدادهاي  تصور  حین  شده  تولید  حسي  جزئیات  پیش بیني 
پردازشي  فضاي  یک  مستلزم   ،)21  ،13( دیداری_فضایی(  )پردازش 
براي نگهداري موقت و دستکاري اطلاعات )حافظه( می باشد )14، 20، 
22(. با نگاهي به این فرآیندها و در پرتو رابطه مهم بازداري پاسخ با 
با  حافظه  و  همزمان«  »پردازش  با  دیداري_فضایي  پردازش  »توجه«، 
پاس  نظریه  فرآیندهای  مهم  رابطه  شاهد  مي توان  متوالي«  »پردازش 
 PASS) The Planning, Attention-Arousal, Simultaneous((

and Successiveبا تفکر آینده نگر بود. 

توجه،  )برنامه ریزي،  شناختي  پردازش  نظریه  یک   ،PASS نظریه 
پردازش متوالي و همزمان( است که تا حد زیادي مبتني بر کار عصب 
یک  عنوان  به   Luria هدف   .)23( می باشد   Luria روان شناختي 
عصب شناس طراحي نظام هاي مغز و واکنش هاي مسئول در فرآیندهاي 
رفتاري پیچیده، به خصوص فرایندهاي سطوح بالاي مرتبط با پذیرش 
و  حفظ   .)24( بود  مسأله گشایي  توانایي  و  اطلاعات  یکپارچه سازي  و 
نگهداري توجه، پردازش و ذخیره اطلاعات، مدیریت و هدایت فعالیت هاي 
یک  ایجاد  جهت  که  است  عملیاتي  واحدهاي  فعالیت  مستلزم  ذهني 
عملکرد شناختي با هم کار مي کنند )25(. مدل PASS سه واحد اصلي 
با  واحد  دومین  است.  توجه  حفظ  مسئول  عملیاتي  واحد  اولین  دارد. 
استفاده از فرآیندهاي همزمان و متوالي، اطلاعات را دریافت، رمزگذاري، 
پردازش و ذخیره مي کند و سومین واحد، فعالیت ذهني را برنامه ریزي، 
تنظیم و هدایت مي کند )23(. اولین واحد در ساقه مغز، دومین واحد در 
لوب هاي پس سري، آهیانه اي و گیجگاهي و واحد سوم در لوب پیشاني 

Attention-Arousal, Simultaneous and Successive )PASS((
)The Planning,

صفحات  74-83
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عمل مي کند )26(. چهار فرآیند موجود در نظریه PASS، ساختارهای 
نوروسایکولوژیکی مانند کارکردهای اجرایی )برنامه ریزی(، بازداری پاسخ 
)فرآیند  حافظه  و  همزمان(  )فرایند  دیداری_فضایی  تکالیف  )توجه(، 
متوالی( را بازنمایی می کند )21(. در سال هاي اخیر نتایج پژوهشی کارایي 
نظریه PASS را در ارزیابي شناختي افراد با اختلال طیف اوتیسم  نشان 
امکان تعریف یک  از  این پژوهش ها حاکي  نتایج  داده است )27، 28(. 
فرآیندهای  اساس  بر  افراد  از  گروه  این  براي  ویژه  به  شناختي،  نمودار 
PASS می باشد و نشان مي دهد که این گروه از افراد در مقایسه با افراد 

با رشد معمولي در فرآیندهاي شناختي PASS نمرات پایین تري دارند. 
با توجه به نقایص افراد با اختلال طیف اوتیسم در فرآیندهاي شناختي 
PASS )27، 28(، به نظر مي رسد نقص در این فرآیندها ممکن است 

 PASS بر توانایي تفکر آینده نگر در این گروه تأثیر بگذارد. در نظریه
هر فرآیند شناختي شامل شبکه پیچیده اي از نواحي مغز است، اما این 
با  از این عملکردها به صورت یکسان  احتمال وجود ندارد که هر یک 
تفکر آینده نگر در ارتباط باشد. بنابراین با در نظر گرفتن مطالب فوق 
و همچنین با توجه به اینکه تاکنون، رابطه بین فرآیندهای PASS و 
دنبال  به  پژوهش حاضر  نداده اند،  قرار  بررسی  مورد  را  آینده نگر  تفکر 
بررسي رابطه بین فرآیندهاي شناختي PASS و تفکر آینده نگر بود. در 
این راستا، هدف اصلي پژوهش حاضر این بود که رابطه بین فرآیندهاي 
با  اوتیسم  با اختلال طیف  افراد  آینده نگر در  تفکر  و   PASS شناختي 

عملکرد بالا چگونه است؟ 

روش کار
پژوهش حاضر توصیفی از نوع همبستگی بود. جامعه پژوهش را کودکان 
6 تا 9 سال مبتلا به اختلال طیف اوتیسم با عملکرد بالا تشکیل دادند 
که در طول مدت انجام پژوهش در یکی از مرکز آموزشي_درماني شهر 
اصفهان در سال 1396-1395 حضور داشتند. انتخاب این مرکز به طور 
غیرتصادفي و صرفاً بر حسب امکان دسترسي پژوهشگر بود. در این پژوهش 
15 دانش آموز پسر مبتلا به اختلال طیف اوتیسم با عملکرد بالا با استفاده 
از روش نمونه گیری هدفمند انتخاب شدند. به دلیل محدود بودن جامعه 
کودکان اوتیسم با عملکرد بالا )20 نفر( و عدم همکاری دیگر مراکز و 
والدین، نمونه بیشتری به دست نیامد .این کودکان قبلًا توسط روان پزشک 
و روان شناس به عنوان کودکان اوتیسم با عملکرد بالا تشخیص گذاری 
شده بودند، برای تکمیل تشخیص پژوهشگر نیز از پرسشنامه  سنجش دامنه  
 )Autism Spectrum Screening Questionnaire اوتیسم         
از  پیش  پژوهش،  در  اخلاق  موازین  رعایت  منظور  به  کرد.  استفاده 
اجراي پژوهش با مسئولین و والدین کودکان هماهنگي صورت گرفت و 

رضایت آنها کسب گردید. ملاک ورود کودکان اوتیسم به پژوهش شامل 
برخورداري از ملاک هاي اختلال طیف اوتیسم بر اساس پنجمین راهنماي 
پرسشنامه  سنجش  در  نمره 22  و  رواني  اختلالات  آماري  و  تشخیصي 
دامنه  اوتیسم، ضریب هوشی بالاتر از 70، نداشتن مشکلات صرع، تشنج و 
مشکلات بینایی و شنوایی بود. اگر کودکان اوتیسم این معیارهارا نداشتند 
از گروه حذف می شدند. ابزار پژوهش شامل تکلیف سفر، سیستم ارزیابي 

شناختي-  ویرایش دوم و پرسشنامه  سنجش دامنه  اوتیسم بود.
تکلیف سفر: تکلیف سفر توسط Atance و Meltzoff براي سنجش 
تفکر آینده نگر طراحي شده است )29(. در پژوهش حاضر پس از ترجمه 
مقیاس توسط پژوهشگران و ترجمه معکوس توسط دو نفر از دانشجویان 
دکتري زبان انگلیسي، ترجمه فارسي با اخذ نظر از اساتید روان شناسي 
تهیه شد. این ابزار شامل یک کتابچه حاوي 12 تصویر اصلي بزرگ به 
همراه 12 کارت جداگانه است که روي آنها عکس هاي رنگي آیتم هاي 
معمول چاپ شده بود )مثلًا چسب زخم، صابون، ناهار، آب و غیره(. بر 
اساس این آزمون، کودکان طي دو مرحله  دست گرمي و مرحله آزمون مورد 
ارزیابي قرار گرفتند. لازم به ذکر است که هر آزمودني جداگانه ارزیابی شد. 
مرحله دست گرمي: این مرحله در برگیرنده 6 تصویر اصلي بزرگ شامل 
)1( یک جشن تولد، )2( یک حمام، )3( استخر شنا، )4( وان حمام، )5( 
آشپزخانه و )6( یک فروشگاه بود. هدف از این مرحله آشنا کردن کودکان 
را در عکس مي بینند  آنچه  از کودکان خواسته شد  بود.  کار  با ساختار 
توصیف کنند )یعني شما در این تصویر چه مي بینید؟( و سپس مشارکت 
در تصویر متناظر را تصور کنند )مثلًا بسیار خوب، بیایید وانمود کنیم 
شما قصد رفتن به این جشن تولد را دارید. وقت آن است که آماده رفتن 
شوید(. سپس براي هر صفحه تصویر اصلي، سه آیتم تصویري کوچک به 
کودکان نشان داده مي شد و از آنها خواسته مي شد آیتمي را انتخاب کنند 
که باید با خودشان به تصویر مورد سؤال ببرند )مثلًا کدام یک از اینها را 
باید با خود بیاورید؟(. براي هر تصویر اصلي بزرگ یک آیتم درست )مثلًا 
کارت جشن تولد( همراه با دو آیتم نادرست )مثل ناهار، خمیردندان( وجود 
داشت. مرحله آزمون: این مرحله در برگیرنده 6 تصویر اصلي بزرگ شامل 
1( کویر، 2( رود، 3( جاده، 4( برف، 5( کوه و 6( آبشار بود. روال کار در 
این مرحله همانند مرحله قبل بود. مثلًا، تصویر رودخانه به این صورت بود: 
»در این عکس چه مي بیني؟ بسیار خوب، بیا وانمود کنیم تو قصد رفتن به 
رودخانه و بین صخره ها را داري. وقت آماده شدن است!«. در این مرحله، 
را  اینها  از  را نشان داد و گفت: کدام یک  آیتم  به کودک سه  آزمون گر 
باید با خود بیاوري: یک بالشت، چسب زخم یا خمیر دندان؟. نمره گذاري: 
دلایل کودکان براي انتخاب هاي آیتم  نمره گذاري شد. براي هر تصویر نمره 
آزمودني در طیف 2-0 و در کل آزمون نمره او در طیف 12-0 قرار مي گرفت. 

)ASSQ((
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به طور کلي زماني آزمودني نمره 2 را دریافت مي کرد که توضیحات او هم 
در برگیرنده )1( یک اصطلاح آینده و )2( اصطلاح حالت باشد. اصطلاحات 
آینده شامل »قصد دارم، خواهم...، ممکن است...، اي کاش...، مي توانم...، 
وقتي، احتمال دارد، شاید، در حالتي که و اگر« بود. )یک نمره(. اصطلاحات 
حالت شامل واژه هاي بود که به صراحت به احساسات دروني اشاره داشتند؛ 
مثلًا گرسنه، تشنه، صدمه، سرما و غیره )یک نمره(. در این پژوهش دو 
را به صورت  انتخاب های آیتم کودکان و توضیحات شفاهی  نمره دهنده 
مستقل کدگذاری کردند. توافق برای انتخاب های آیتم و توضیحات شفاهی 
به ترتیب 100 درصد و 97 درصد بود. کاپاهای هر طرح در محدوده 0/86 
تا 1 بود و میانگین کاپا 0/93 بود. در پژوهش Atance و Meltzoff نیز 
دو نمره دهنده انتخاب های آیتم کودکان و توضیحات شفاهی را به صورت 
مستقل کدگذاری کردند. توافق برای انتخاب های آیتم و توضیحات شفاهی 
به ترتیب 100 درصد و 94 درصد بود. کاپاهای هر طرح در محدوده 0/83 

تا 1 بود و میانگین کاپا 0/97 بود )29(.
 Cognitive Assessment( سیستم ارزیابي شناختي- ویرایش دوم
System-second edition(: در این پژوهش براي ارزیابي فرآینده هاي 

شناختي PASS از فرم کوتاه سیستم ارزیابي شناختي-ویرایش دوم که 
این   .)30( گردید  استفاده  طراحي شده،  همکاران  و   Naglieri توسط 
 )Planned Codes( آزمون از 4 خرده  مقیاس کدهاي برنامه ریزي شده
)در این خرده  مقیاس، آزمودني باید کدهایي را که مرتبط با حروف ارائه 
 Expressive( توجه بیاني ،)شده است، در محدوده زماني خاصي پر کند
attention( )این خرده  مقیاس، شامل دو مجموعه  مرتبط با سن است. 

آزمودني  خرده  مقیاس  این  از  سال،   4-7 سن  به  مربوط  مجموعه   در 
واقعي صرف  زندگي  در  داده شده  نشان  حیوان  آیا  کند  باید مشخص 
یا کوچک. همچنین  اندازه نسبي تصویر در صفحه بزرگ است  از  نظر 
به جاي خواندن  باید  به سن 18-8 سال آزمودني  در مجموعه مربوط 
ماتریس ها  است،  رنگ  آن  به  واژه  که  ببرد  نام  را  جوهري  رنگ،  واژه 
)Matrices( )در این قسمت آزمودني باید رابطه  بین بخش هاي یک آیتم 
را تشخیص دهد و از 6 گزینه  پایین بهترین گزینه را انتخاب کند( و ارقام 
)Digit( تشکیل شده است. فرم کوتاه سیستم ارزیابي شناختي-ویرایش 
دوم توسط Naglieri و همکاران در یک نمونه 1417 نفري )4 تا 18 
سال( که نماینده جمعیت آمریکا بودند و متغیرهاي مهم جغرافیایي را 
داشتند، هنجاریابي شده است )30(. اعتبار این آزمون در ایران بر روي 
نمونه اي متشکل از 1000 نفر از دانش آموزان شهر اصفهان بررسی شده 
است. ضرایب آلفاي کرونباخ مربوط به خرده مقیاس ها 0/80 تا 0/85 و 
همچنین ضریب آلفاي کرونباخ نمره کل 0/90 بوده است. میانگین نمره 
خرده مقیاس ها براي شرکت کننده های گروه سنی 4 تا 14 ساله نشان 

از  آن  رشد  و  می یابد  افزایش  با سن  شناختی  فرآیندهای  که  می دهد 
یک روند سنی تبعیت می کند. این نتایج نشان دهنده رابطه بین عملکرد 
مهمی  جنبه  و  است  بوده  و سن  شناختی  توانایی های  مقیاس های  در 
از روایی می باشد )31(. در این مطالعه ضرایب اعتبار )آلفای کرونباخ( 
برای برنامه ریزی، پردازش هم زمان، توجه، پردازش متوالی و نمره کل به 

ترتیب 0/93، 0/88، 0/89، 0/86 و 0/94 بدست آمد.
که  است  ابزاری   :)ASSQ( اوتیسم  دامنه   سنجش  پرسشنامه  
پرسشنامه  این   .)32( است  شده  طراحي  همکاران  و   Ehlers توسط 
27 ماده دارد و توسط والدین یا معلم تکمیل می شود. هر ماده نمره 0 
تا 2 می گیرد. کودکاني که نمره  کلي آنها 22 )فرم معلم( و 19 )فرم 
والدین( باشد به  عنوان مبتلا به اختلال اوتیسم با عملکرد بالا شناخته 
مي شوند. این پرسشنامه مشکلات افراد مبتلا به اختلال طیف اوتیسم 
همچنین  و  گفتار  و  زبان  در  تأخیر  اجتماعی،  تعامل  حوزه   سه  در  را 
 Ehlers .مشکلات رفتاری و بازی های سمبولیک غیرعادی را می سنجد
و همکاران اعتبار این آزمون را به روش بازآزمایی در والدین و معلمان 
به ترتیب 0/96 و 0/94 به دست آوردند. همچنین نشان دادند که این 
گروه  در   Rotter پرسشنامه  با  مطلوبی  همگرایی  روایی  از  پرسشنامه 
والدین )0/75( و معلمان )0/70( برخوردار است )32(. در ایران نیز این 
پرسشنامه توسط کاسه چی در دانشگاه علوم بهزیستی هنجاریابی شده 
است. در این مطالعه ضریب اعتبار بازآزمایی پرسشنامه در گروه والدین 
و معلمان به ترتیب 0/46 و 0/61 گزارش شده است. ضریب همبستگی 
بین ASSQ با پرسشنامه های Rotter و علائم مرضی کودکان به ترتیب 
0/71 و 0/48 بوده است. در گروه معلمان، ضریب همبستگی بین این 
ضریب  است.  به  دست  آمده   0/41 و   0/495 ترتیب  به  پرسشنامه ها 
آلفای کرونباخ به  دست  آمده در گروه والدین )0/65( و معلمان )0/70( 
نشان می دهد که ASSQ برای غربالگری کودکان اوتیسم با عملکرد بالا 

مناسب است )33(.

یافته ها 
بود.  تا 9 سال  بین 6  این پژوهش  سن دانش آموزان شرکت کننده در 
 7 نفر   4 درصد(،   6/7( ساله   6 نفر   1 اوتیسم،  دانش آموز   15 بین  از 
ساله )13/3 درصد(، 9 نفر 8 ساله )73/3 درصد( و 2 نفر 9 ساله )6/7 
در جدول  پژوهش  متغیرهاي  معیار  انحراف  و  میانگین  بودند.  درصد( 
مي شود  مشاهده   1 جدول  در  که  همان گونه  است.  شده  گزارش   1
 9/20 ترتیب  به  آینده نگر  تفکر  متغیر  برای  معیار  انحراف  و  میانگین 
و 1/521، براي توجه 11/066 و 4/131، برای برنامه ریزي 20/866 و 
4/838، برای پردازش متوالي 9/2 و 2/305 و در نهایت برای پردازش 

)Cognitive Assessment 
System-second edition(
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جدول 1. آماره هاي توصیفي متغیرهاي پژوهش

جدول 2. نتایج آزمون شاپیرو_ویلک در مورد پیش فرض نرمال بودن توزیع نمرات 

جدول 3. ماتریس هاي همبستگي متغیرهاي پژوهش

همزمان 10/46 و 1/95 بود. به منظور بررسی نرمال بودن داده ها، از 
آزمون شاپیرو_ویلک استفاده شد. نتایج در جدول 2 گزارش شده است. 
نرمال  براي  همان گونه که در جدول 2 مشاهده مي شود، فرض صفر 
بودن توزیع نمرات تفکر آینده نگر وفرآیندهای شناختی PASS تایید 

مي گردد. به عبارت دیگر نمرات دارای توزیع نرمال است.
به منظور بررسي رابطه  بین فرآیندهاي شناختي PASS و تفکرآینده نگر از 
ضریب همبستگي پیرسون استفاده شد. نتایج ضریب همبستگي پیرسون 

در جدول 3 گزارش شده است. 
نتایج جدول 3 نشان مي دهد ضرایب همبستگي محاسبه شده بین تفکر 
آینده نگر با تمامي فرآیندهاي شناختي PASS به جز فرآیندهاي همزمان 
معنادار است. به عبارتي ضریب همبستگي بین تفکر آینده نگر با توجه 
 ،0/644 برنامه ریزي  با  آینده نگر  تفکر  بین  همبستگي  ضریب   ،0/589
ضریب همبستگي بین تفکر آینده نگر با فرآیند متوالی 0/599 است که 

 .)P>0/05( همگي معنادار بودند

انحراف معیارمیانگینتعدادمتغیرها

159/201/521تفکر آینده نگر

1511/0664/131توجه

1520/8664/838برنامه ریزي

159/22/305پردازش متوالي

1510/461/95پردازش همزمان

Pدرجه آزادیآمارهمتغیرها

0/938150/354تفکر آینده نگر

0/894150/076توجه

0/906150/119برنامه ریزي

0/889150/065پردازش متوالي

0/879150/061پردازش همزمان

12345متغیرها

1تفکر آینده نگر

1*0/589توجه

1*0/612**0/644برنامه ریزي

1*0/4790/502**0/599پردازش متوالي

1*0/4220/3220/3010/658پردازش همزمان

** P<0/01 * P<0/05
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بحث
و   PASS شناختي  فرآیندهاي  رابطه  بررسي  حاضر  پژوهش  از  هدف 
تفکر آینده نگر در افراد اوتیسم با عملکرد بالا بود. نتایج حاصل از این 
فرآیندهاي شناختي  تمامي  با  آینده نگر  تفکر  بین  داد،  نشان  پژوهش 
PASS به جز فرآیندهاي همزمان رابطه معناداري وجود دارد. یافته هاي 

این پژوهش حاکي از آن است که کودکان با اختلال طیف اوتیسم که 
نیز  آینده نگر ضعیف تري  تفکر  داشتند،  شناختي ضعیف تر  فرآیندهاي 
 PASS نشان دادند و این نکته بیان گر آن است که فرآیندهاي شناختي
با توانایي تفکر آینده نگر در کودکان با اختلال طیف اوتیسم رابطه دارد. 
از قبل تجربه کردن رویدادها در آینده، ممکن است  توانایي کم براي 
توانایي پیشبرد برنامه و به تأخیر انداختن لذت را محدود کند و بدین 
لحاظ ممکن است به عدم انعطاف پذیري رفتاري و تمایل به نظم معمول 
به  اذعان  پژوهشي  شواهد   .)9( کند  کمک  اوتیسم  طیف  اختلال  در 
عملکرد مختل تفکر آینده نگر در این گروه بالیني دارد و تفکر آینده نگر 
را مي توان حوزه اي از نقایص ویژه مرتبط با این اختلال تلقي کرد که 
مي تواند گزینه اي قابل قبول براي توضیح برخي از علائم رفتاري باشد. 
مثلًا مي توان انتظار داشت که مشکلات تفکر آینده نگر به ویژگي اصلي 
به  توجه  با  ویژه تر،  به صورت  کند.  رفتاري کمک  انعطاف پذیري  عدم 
اینکه رفتار فعلي یک فرد، به شدت تحت تأثیر چگونگي پیش بیني آنها 
از کشف آینده و اهدافي است که آنها براي خودشان تنظیم کرده اند 
)14(، کاهش توانایي تصور زمان آینده احتمالاً در مجموعه هاي رفتاري 
محدود در بین افرادي که این توانایي آنها مختل است منعکس مي شود. 
بنابراین، کاهش توانایي از پیش تجربه کردن آینده مي تواند به ترس 
بر یکنواختي کمک کند  اصرار  و  تغییر  از  اوتیسم  افراد اختلال طیف 
)34(. در سطح گسترده، زماني که فرد به آینده فکر مي کند و بر این 
ایجاد  تغییري که  از  پیوسته  باید  تغییر مي دهد،  را  اساس دیدگاهش 
آینده  مورد  در  کردن  فکر  این،  بر  باشد. علاوه  داشته  آگاهي  مي کند 
دنبال  توانایي هاي  است.  آینده  و  حال  بین  دیدگاه  تغییرات  نیازمند 
کردن این تغییرات و تصور یک حالت آینده که ممکن است در تضاد با 
حالت فعلي باشد، به صورت امکان پذیر از فرآیندهاي شناختي استفاده 
جهت   PASS شناختي  فرآیندهاي  بر  آینده نگر  تفکر   .)14( مي کند 
احتمالي  سناریوهاي  ساخت  براي  لازم  ویژگي هاي  ترکیب  و  نظارت 

آینده تکیه مي کند. 
را  نامنتاسب  رفتار  که  مي دهد  امکان  فرد  به  »توجه«  میان،  این  در 
و  بگیرد  نظر  در  را  نهایي  هدف  با  متناسب  رفتارهاي  و  کند  متوقف 
با  »توجه«  رابطۀ  است.  اهمیت  حایز  آینده نگر  تفکر  در  این جهت  از 
تفکر آینده نگر در کودکان مبتلا به اوتیسم با عملکرد بالا را این گونه 

مي توان تببین کرد که تداخل بالا در توجه به محرک هدف )نقص در 
مهار نمودن توجه از محرک غیرمرتبط( در کودکان مبتلا به اوتیسم با 
عملکرد بالا سبب مي شود که این کودکان در تکالیف مربوط به تفکر 
آینده نگر، به اطلاعات هدف توجه ننمایند و پاسخ هاي نامناسب نشان 
دهند. در این شرایط عملکرد سالم توجه براي کارکردهاي مناسب و 
قابل قبول ضروري است. مکانیسم های کارآمد توجه، اجازه تمرکز بر 
بی ربط  اطلاعات  از  ناشی  حواس پرتی  بدون  را  کار  با  مرتبط  اهداف 
می دهد. توجه ضعیف نه تنها محدودیت ایجاد مي کند، بلکه با فراهم 
محدود  ظرفیت  از  استفاده  نامربوط،  اطلاعات  مداخله  امکان  کردن 
ذخیره سازي و امکان استفاده از منابع براي پردازش اطلاعات نامربوط، 
به این عملکرد شناختي آسیب مي رساند )20(. به این ترتیب اگر فرد 
نتواند اعمال خود را کنترل کند، یا توجه خود را تغییر دهد، رفتار او 
در همان گذرگاه تثبیت خواهد شد و نمي تواند به آساني به برنامه اي 

جدید یا گذرگاه دیگري تغییر مسیر دهد. 
»برنامه ریزي« نیز یک عملیات پیچیده است. زیرا شامل نظارت مستمر، 
است  آینده  براي  اقدامات  از  مجموعه اي  به روزرساني  و  مجدد  ارزیابي 
تکالیف  انجام  هنگام  اوتیسم  طیف  اختلال  به  مبتلا  کودکان   .)34(
خانگي، ساماندهی فعالیت هاي صبحگاه یا هنگام انجام یک کار خانگي 
با مشکلاتی مواجه مي شوند، مشکل در انجام این فعالیت ها نیز ممکن 
است تا حدودي تحت تاثیر نواقص »برنامه ریزي« باشد که خود تکیه بر 
تفکر آینده نگر دارد. بنابراین مي توان گفت عملکرد کودکان با اختلال 
طیف اوتیسم در یک تکلیف تفکر آینده نگر، مي تواند توانایي برنامه ریزی 
نیز ممکن است جنبه هاي راهبردي  فرآیند متوالی  را پیش بیني کند. 
بازیابي دانش مربوط به شرح  حال خود را حمایت کند که قطعا نقش 
کلیدي در تصور رویدادهاي آینده دارد. علاوه بر این مي تواند اطلاعات را 
از ذخایر حافظه طولاني مدت با اطلاعات ادراکي به منظور تولید اپیزود 

)رخداد( در گذشته و آینده تلفیق کند )20(. 
شایان ذکر است که نتایج پژوهش حاضر با یافته های قبلی که به رابطه 
در  آینده نگر  تفکر  و  همزمان(  )فرآیند  دیداری_فضایی  پردازش  بین 
افراد عادی پی برده بودند، همخوانی ندارد )13، 21(. نبود رابطه بین 
تفکر آینده نگر و فرآیند همزمان به هر حال یافته پیش بینی نشده ای 
بود و این دیدگاه را مورد تایید قرار نمی دهد که تصور رویداد خاصی از 
آینده فعالیت ساختاری دیداری_فضایی شدیدی را درگیر می کند، چرا 
که فرد باید جزئیات متعدد را به صورت انعطاف پذیر مجددا ترکیب کند 
رویدادی جدیدی  تا  موقعیت ها(  افراد،  اشیا،  به  مربوط  جزئیات  )مثلا 
برای  تا آن زمان تجربه نشده است )35، 36(. یک توضیح  بسازد که 
این یافته شاید این باشد که تفاوت های روش شناسی ممکن است این 
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روی  بر  را  سفر  تکلیف  حاضر  مطالعه  کند.  توجیه  را  همخوانی  عدم 
کردن  مسافرت  مورد  در  خواست  آنها  از  و  کرد  اجرا  شرکت کنندگان 
پیش بینی  به  و  دارد(  مسافرت  قصد  که  کنند  )وانمود  کنند  صحبت 
پژوهش های  آنکه  حال  بپردازند.  آن  احتمالی  پیامدهای  از  بسیاری 
)برای  ذهن شان  در  را  رویدادی  خواستند  شرکت کنندگان  از  پیشین 
آینده( تصور کنند و سپس آن رویداد را با حداکثر جزئیات ممکن، برای 

آزمون گر توصیف نمایند )13، 21(. 
به  آینده نگر  تفکر  که  است  آن  گویای  فعلی  نتایج  کلی،  طور  به 
احتمالي  رویدادهاي  و  حوادث  از  ذهني  تصویرسازي  توانایی  عنوان 
ارتباط است. از جمله  از فرآیندهای شناختی در  با مجموعه ای  آینده 
با  اوتیسم  کودکان  اندک  نمونه  حجم  پژوهش،  این  محدودیت های 
عملکرد بالا بود، به همین دلیل نتایج این پژوهش بایستی با احتیاط 
گروه  روي  بر  پژوهش  این  انجام  دیگر  محدودیت  شود.  داده  تعمیم 
پسران است، بنابراین پیشنهاد می شود که این پژوهش با حجم نمونه 
بزرگتر و بر روی دختران با اوتیسم با عملکرد بالا نیز اجرا و گزارش 
ویژه  نشانه هاي  با  آینده نگر  تفکر  بین  رابطه  بررسي  همچنین  شود. 
اختلال طیف اوتیسم مانند رفتارهاي تکراري، مي تواند اهمیت بالیني 
این پژوهش را افزایش دهد و مسیري مهم براي پژوهش هاي آتي باشد. 
آینده نگر  تفکر  تاثیرپذیری  به چگونگی  رفته، شواهد مربوط  روی هم 
با  بیشتری  تجربی  مطالعات  و  است  محدود  اوتیسم  اختلال طیف  در 
را  مشکل  گونه  هر  ماهیت  تا  است  نیاز  بزرگتر  نمونه های  از  استفاده 
در این گروه به وضوح مشخص کند. با افزایش درک از نواقص دقیق 
شناختي که مانع توانایي کودکان با اختلال طیف اوتیسم براي تعامل 

روزمره  زندگي  نیازهاي  موفق  مدیریت  و  زبان  یادگیري  دیگران،  با 
مي شوند، بهتر مي توان این نواقص را در مداخله ها هدف قرار داد. 

نتیجه گیری
فرایندهای  از  برخی  ارتباط  مورد  در  مقدماتی  شواهد  مطالعه  این 
تحقیقات  حاضر  حال  در  می دهد.  ارائه  آینده نگر  تفکر  با  شناختی 
آینده نگر  تفکر  بین  پیچیده  رابطه  از  ما  برای گسترش درک  بیشتری 
و فرایندهای شناختی و سایر عوامل میانجی احتمالی مورد نیاز است 
تا بتوان درمان های کارآمدتری را برای کودکان مبتلا به اختلال طیف 
اوتیسم فراهم آورد. از آنجا که اهمیت مداخله اولیه در درمان اختلال 
طیف اوتیسم بر پژوهشگران و متخصصان بالیني کاملا واضح و روشن 
می باشد و همچنین با توجه به اینکه تفکر آینده نگر در طول سال هاي 
براي  مهم  هدفي  مي تواند  موضوع  این  مي کند،  رشد  پیش  دبستاني 

مداخله و قطعاً شاهراه مهمي براي پژوهش هاي آینده باشد.

تشکر و قدردانی
مطالعه حاضر بر گرفته از رساله مقطع دکتری تخصصی روان شناسی و 
آموزش کودکان با نیازهای خاص، در دانشگاه اصفهان با شناسه اخلاق 
صمیمانه  همکاری  از  وسیله  بدین   است.   IR.UI.REC.1398.093

مدرسه دریا در شهر اصفهان در پیشبرد این پژوهش تشکر و قدردانی 
حمایت های  کلیه  از  که  می دانم  لازم  خود  بر  این،  بر  افزون  می شود. 
مادی و معنوی ستاد توسعه علوم و فناوری های  شناختی در خصوص 

حمایت این اثر نهایت سپاس را داشته باشم.    
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Introduction: Autism	 Spectrum	 Disorder	 (ASD)	 is	 a	 neurodevelopmental	 disorder	

characterized by impairment in social communication and repetitive and stereotyped be-

haviors. It has been shown that a diuretic drug named bumetanide had a considerable 

influence	on	 improving	social	 communication	 in	 these	patients.	One	of	 the	 important	

features in making social communication is eye contact; this research aimed to evaluate 

the	efficacy	of	this	medication	on	improving	pattern	of	eye	contact	and	the	other	parts	of	

the face in children and adolescents with ASD. 

Methods: This single group clinical trial research is conducted on 20 children and ad-

olescents aged from 7 to 15 years old with high function Autism Spectrum Disorder. 

After discontinuing the previously taking medications, Childhood Autism Rating Scale 

(CARS),	 Kiddie-	 Schedule	 for	Affective	 and	 Schizophrenia	 (KSADS),	Wechsler	 In-

telligence	 Scale	 for	 Social	 Responsiveness	 Scale	 (SRS),	 and	Children-Revised	 Form	

(WISC-R)	were	administered	to	each	participant.	A	dose	of	1	mg	Bumetanide	(0.5	mg	

in the morning and 0.5 mg in the evening) during 90 Days was given to the participants. 

Eye tracking evaluation administered while the participants were looking at the pictures 

of	faces	before	and	after	the	intervention.	The	number	and	duration	of	fixation	to	each	

area in each image as the variables recorded.

Results:	A	comparison	of	pre	and	post-intervention	showed	no	significant	differences	in	

terms of the eye tracking variables.

Conclusion:	Using	Bumetanide	did	not	 have	 any	 significant	 effect	 on	 the	 amount	of	

looking at the eyes in children and adolescents with ASD, despite improved symptoms 

and severity of autism and some behavioral problems.doi.org/10.30699/icss.21.4.84

Citation: Delrobaee A, Tehrani-Doost M, Joghataei M, Razjouyan K, Khorrami Benaraki A, Mollajani R. Bumeta-
nide-related effect on attention to face parts in children and adolescents with autism spectrum disorder using the eye 
tracking	 algorithm.	Advances	 in	Cognitive	Sciences.	 2020;21(4):84-93.

https://bit.ly/2X6U6Cd
https://bit.ly/2zzmQdJ
https://orcid.org/0000-0002-5800-2338


 بررسی تاثیر داروی بومتاناید بر میزان توجه به اجزای چهره در کودکان و نوجوانان با اختلال طیف اوتیسم با استفاده از
سیستم ردیاب چشمی

مجله تازه های علوم شناختی
مقاله پژوهشی

دوره 21، شماره 4، زمستان 1398
صفحات  84-93

احمد دلربایی1، مهدی تهرانی دوست3،2*       ، محمدتقی جغتایی4، کتایون رازجویان5، آناهیتا خرمی بنارکی6، راحله ملاجانی7

1. دانشجوی دکترای تخصصی علوم اعصاب شناختی، موسسه آموزش عالی علوم شناختی، تهران، ایران
2. استاد روان پزشکی کودک و نوجوان و علوم اعصاب شناختی، مرکز تحقیقات علوم شناختی و رفتاری، دانشگاه علوم پزشکی تهران، تهران، ایران

3. استاد روان پزشکی کودک و نوجوان و علوم اعصاب شناختی، موسسه آموزش عالی علوم شناختی، تهران، ایران 
4. استاد نوروآناتومی و علوم اعصاب شناختی، دانشکده فناوری های نوین پزشکی، مرکز تحقیقات سلولی ملکولی، دانشگاه علوم پزشکی ایران، تهران، ایران

5. دانشیار روان پزشکی کودک و نوجوان، دپارتمان روان پزشکی، بیمارستان امام حسین، دانشگاه علوم پزشکی شهید بهشتی، تهران، ایران
6. دکترای تخصصی علوم اعصاب شناختی، کلینیک مغز و شناخت، تهران، ایران

7. دانشجوی دکترای تخصصی علوم اعصاب شناختی، موسسه آموزش عالی علوم شناختی، تهران، ایران

الگوهای رفتاری  ارتباطات اجتماعی و  با نقص در  اوتیسم، یک اختلال عصبی رشدی است که  مقدمه: اختلال طیف 

کلیشه ای مشخص می شود. نشان داده شده است که دارویی دیورتیک به نام بومتاناید، تاثیر قابل توجهی را در بهبود  

ارتباط اجتماعی در این بیماران داشته است. نظر به اینکه یکی از شاخص های مهم در برقراری روابط اجتماعی، تماس 

چشمی می باشد، هدف از انجام این مطالعه بررسی تاثیر این دارو بر تصحیح الکوی نگاه به چشم و دیگر اجزای صورت  

در کودکان و نوجوانان مبتلا به اختلال اوتیسم بود.

روش کار: مطالعه حاضر یک کارآزمایی بالینی تک گروهی به صورت یک سو کور بود. شرکت کنندگان شامل 20 کودک 

7 تا 15 سال مبتلا به اختلال طیف اوتیسم با عملکرد بالا بود. بعد از قطع داروهای قبلی آزمون های مقیاس درجه بندی 

 ،)SRS( معیار پاسخ دهی اجتماعی ،)KSADS( مصاحبه تشخیصی نیمه ساختاریافته ،)CARS( اوتیسم دوران کودکی

انجام شد. مداخله دارویی روزی یک  برای هر شرکت کننده   )WISC-R( برای کودکان مقیاس تجدیدنظر شده هوشی 

میلی گرم قرص بومتاناید به صورت نیم میلی گرم صبح و عصر به مدت نود روز انجام شد. تست ردیاب چشمی هنگام 

نگاه شرکت کنندگان به تصاویر چهره قبل و بعد از مداخله انجام شد. متغیرهای تعداد و زمان نگاه به هر منطقه در هر 

تصویر ثبت گردید. 

یافته ها: مقایسه قبل و  بعد از مداخله تعداد نگاه به چشم برای هر بیمار برای هر تصویر و زمان نگاه به چشم برای هر 

 .)P>0/05( بیمار برای هر تصویر تفاوت معناداری را نشان نداد

نتیجه گیری: مصرف داروی بومتاناید بر روی میزان نگاه به چشم در کودکان اوتیستیک اثر معناداری نداشته گرچه علایم 

و شدت اوتیسم و برخی مشکلات رفتاری را بهبود داده است.
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مقدمه
در  ناتوانی  با  که  است  فراگیری  عصبی  تکاملی  اختلال  یک  اوتیسم 
اختلالات ارتباطی، رفتارهای تکراری و علایق محدود همراه می باشد، 
اختلال طیف  به  ابتلا  آمریکا شیوع  بیماری  پیشگیری  و  کنترل  مرکز 
ابتلا  را یک در هر 59 کودک )1( و سازمان بهداشت جهانی  اوتیسم 
یکی   .)2( نموده اند  اعلام  کودک   160 هر  در  یک  را  اختلال  این  به 

در  نقص  اوتیسم،  طیف  اختلال  با  افراد  در  ویژگی ها  شاخص ترین  از 
برقراری ارتباط چشمی است. این کودکان به گونه ای متفاوت از کودکان 
از چهره در  توانایی کسب اطلاعات  عادی به تصویر چهره می نگرند و 
اجتماع گوشه گیر  ناکارآمد و در  بنابراین در روابط  ندارند،  را  تعاملات 
می شوند )3(. ارتباط چشمی مناسب از مهم ترین پیش نیازهای کسب 
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داده  نشان  مختلف  مطالعات  در  است. همچنین  اجتماعی  مهارت های 
شده است که افراد مبتلا به طیف اوتیسم در پردازش اطلاعات اجتماعی 
انجام  در  ویژه  به  امر  این  می باشند.  آسیب  و  نقص  دچار  هیجانی  و 
فعالیت های مربوط به ارزیابی چهره و بازشناسی هیجانی آن، تقلید از 
حرکات بدن، تفسیر و به کار بردن ژست های حرکتی، و تئوری ذهن 

مشهود است )4(.
اختلال  برای کاهش علایم  قطعی  دارویی  درمان  در حال حاضر هیچ 
هیجانی  و  اجتماعی  شناخت  به  مربوط  علایم  ویژه  به  اوتیسم  طیف 
وجود ندارد )5(. در سطح سلولی و مولکولی در اختلال طیف اوتیسم 
پیام رسانی سیستم گاباارژیک تحت تاثیر قرار می گیرد و منجر به عدم 
به  مبتلا  افراد  در   .)9-6( می شود  نورونی  مهار  و  تحریک  بین  تعادل 
تولید  گاباارژیک  نورون های  توسط  که  گابا  سیگنالینگ  اختلال،  این 
می باشند،  کاربردی  بالا  سطح  شناختی  عملکردهای  در  و  می شوند 
کاهش می یابند )9-11(. جالب توجه است که بنزودیازپین ها که موجب 
کودکان  در  را  متناقضی  عملکرد  می شوند،  گابا  مهاری  ویژگی  تقویت 
علائم  سایر  و  تحریک  افزایش  موجب  و  داده  نشان  اوتیسم  به  مبتلا 
می-شوند )12, 13(. نشان داده شده است که این واکنش متناقض، از 
غلظت بالای کلرید داخل سلولی )[Cl−]( ناشی می شود که قطبیت گابا 
از مهاری به تحریکی تغییر می دهد )13، 14(. گاما آمینوبوتیریک  را 
عمل  گیرنده ای  کانال  روی  بر  و  است  مهاری  انتقال دهنده ای  اسید، 
می کند که به طور عمده نسبت به آنیون های کلرید که کاهش دهنده 
تحریک پذیری عصبی هستند نفوذپذیر می باشد )15-18(. مطالعه گابا 
در سلول های عصبی  کلر  بالای  غلظت  موجب کشف  رشد،  دوران  در 
نابالغ شده است که منجر به اعمال تحریکی گابا در این سلول ها می شود 
)19(. کاهش تدریجی غلظت کلر نشان می دهد که تغییر دپلاریزه به 
مهار می باشد در طول  با  تحریک  با جابجایی  مرتبط  هایپرپلاریزه که 
تکامل محفوظ مانده است و راه حلی را برای مشکل عمده رشد فراهم 
داخل  کلر  بالای  سطح  به  بستگی  گابا  تحریکی  عمل   .)20( می کند 
داخل  کلراید  سطح   .)21( دارد  غشاء  دپلاریزاسیون  تنظیم  و  سلولی 
می شود:  کنترل  کلراید  کوترنسپورتر  دو  توسط  اول  درجه  در  سلولی 
در   .)24-22(  KCC2 کلر  خارج کننده  و   NKCC1 کلر  واردکننده 
نوزادان، کلر از طریق کوترنسپورتر NKCC1 تجمع می یابد )25، 26( 

که کاملا به داروی دیورتیک بومتاناید حساس است )27، 28(.
بالا،  خون  فشار  درمان  در  که  است،  دیورتیک  داروی  یک  بومتاناید 
دیسپلازی برونکوپنومونی و سندرم نفروتیک استفاده می شود؛ این دارو 
موجب  که  می باشد  بالا  گرایش  با   NKCC1 خاص  آنتاگونیست  یک 
کاهش غلظت کلر داخل سلولی می شود )29(. کاهش غلظت کلر درون 

تحریکی_ تعادل  ایجاد  و  گابا  مهاری  عملکرد  تقویت  موجب  سلولی 
مهاری آن می گردد )30(. مطالعات  نشان دادند که مصرف بومتاناید به 
طور قابل توجهی شدت علایم اوتیسم و آسپرگر را با اثرات جانبی کم، 
کاهش می دهد )29، 31(. در یک مطالعه، بومتاناید دقت در شناسایی 
مناطق  در  را  مغزی  فعالیت  و  بخشید  بهبود  را  را  هیجانی  چهره های 
درگیر در درک اجتماعی و هیجانی افزایش داد )12(. این مطالعه نشان 
درگیر  مغزی  مناطق  فعالیت  و  هیجانی  چهره های  بازشناسی  که  داد 
در این بازشناسی که قبلا فعال نبودند، در هفت کودک آسپرگر، بعد 
را  بومتاناید، شدت علائم  نشان دادند که  نتایج  یافت.  بهبود  از درمان 

کاهش داده و تعامل آنها را با محیط افزایش می دهد )12(. 
افراد  با  اوتیستیک  بیماران  چشمی  ارتباط  شد،  گفته  که  همان طور 
معمولی متفاوت است و بیشتر به لب و دهان افراد به جای چشم، نگاه 
می کنند و ارتباط چشمی ضعیف تری نسبت به افراد سالم دارند )3(. با 
توجه به اینکه نشان داده شده است که داروی بومتانید در بهبود روابط 
اجتماعی و شناسایی هیجان چهره در مبتلایان به اختلال طیف اوتیسم 
این هستیم که نشان دهیم  به دنبال  این مطالعه  بوده است، در  موثر 
آیا مداخله دارویی با این دارو می تواند این الگوی متفاوت و غیرمعمول 

ارتباط چشمی را بهبود بخشد؟

روش کار
مطالعه حاضر یک کارآزمایی بالینی تک گروهی به صورت یک سو کور 
بود. شرکت کنندگان شامل 20 کودک 7 تا 15 سال مبتلا به اختلال طیف 
اوتیسم با عملکرد بالا بودند که با تشخیص روان پزشک کودک و نوجوان و 
DSM-( بر مبنای راهنمای تشخیصی و آماری اختلالات روانی، چاپ پنجم
5( )32(، از کلینیک های تخصصی روان پزشکی کودک و نوجوان انتخاب 
دوران  اوتیسم  درجه بندی  مقیاس  آزمون های  از  مطالعه  این  در  شدند. 
 ،)KSADS( ساختاریافته  نیمه  تشخیصی  مصاحبه   ،)CARS( کودکی 
معیار پاسخ دهی اجتماعی )SRS(، مقیاس تجدیدنظر شده هوشی برای 
و تست   CARS ،SRS ارزیابی های استفاده شد.   )WISC-R( کودکان 
ردیاب چشمی به صورت پیش آزمون و پس آزمون انجام شد. تسک ردیاب 
چشمی به صورت دو بلوک چهل تصویری از تصاویر چهره خنثی با تعریف 

مناطق چشم و لب و فضای اطراف ارائه گردید.
 Childhood Autism( کودکی  دوران  اوتیسم  درجه بندی  مقیاس 
(: این پرسشنامه دارای یک مقیاس درجه بندی 1 تا 15 در    سس										 

مورد کارکردهای مختلف افراد اوتیستیک می باشد که متغیرهای مختلف 
رفتاری نظیر برقراری ارتباط با مردم، تقلید، ارتباطات غیرکلامی، مقدار 

فعالیت و غیره را مورد سنجش قرار می دهد )33(.

Childhood
Autism Rating Scale(

صفحات  84-93
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 Kiddie-Schedule(( ساختاریافته  نیمه  تشخیصی  مصاحبه 
نیمه  بالینی  مصاحبه  یک   :)Affective and Schizophrenia

ساختاریافته که برای ارزیابی دوره های فعلی و قبلی علائم و اختلالات 
روان پزشکی کودکان و نوجوانان به صورت مصاحبه با والدین، کودک و در 
نهایت به دست آوردن خلاصه ای از نمره گذاری ها می باشد )34(. نسخه 
فارسی این پرسشنامه جهت استفاده در درمانگاه های بالینی و مطالعات 

تحقیقاتی توسط شهریور و همکاران اعتباریابی شده است )35(.
مقیاس تجدیدنظر شده هوشی وکسلر برای کودکان )WISC-R(: این 
مقیاس دارای 12 خرده آزمون می باشد که 2 آزمون آن جنبه ذخیره 
دارد. 6 آزمون کلامی و 6 آزمون غیر کلامی )عملی( است. این آزمون 
موقعیت نسبی شخص را در مقایسه با همسالانش به دست می دهد و 

یک برآورد کلی از توانایی های ذهنی او در اختیار می گذارد )36(.
 :)Social Responsiveness Scale( معیار پاسخ دهی اجتماعی 
این پرسشنامه برای ارزیابی وجود آسیب در رفتارهای اجتماعی متقابل 
گردد  تکمیل  مراقبین  یا  معلمین  والدین،  توسط  می تواند  که  است 
تا  خفیف  از  بخش  هر  در  رفتار  که شدت  می باشد  آیتم   65 دارای  و 
شدید ارزیابی می شود و از طریق نمره کلی و نمرات 5 خرده مقیاس 
استفاده  جهت  پرسشنامه  این  فارسی  نسخه   .)37( می گردد  محاسبه 
و  تهرانی دوست  توسط  تحقیقاتی  مطالعات  و  بالینی  درمانگاه های  در 

همکاران اعتباریابی شده است )38(.
جهت  پژوهش  این  در   :)Eye Track( چشمی  ردیاب  سیستم 
هرتز شرکت  ردیاب چشمی شصت  دستگاه  از  ردیابی حرکات چشم، 
این دستگاه در تحقیقات رفتاری، بررسی حرکات  SMI استفاده شد. 

چشم، سرعت حرکت و وضعیت مردمک به کار می رود و با نوار ردیابی 
مستطیلی شکلی که زیر صفحه نمایش گر وصل می شود، ردیابی مسیر 

حرکت مردمک چشم ها را انجام می دهد. 
بلوک  دو  آزمایش،  انجام  برای  چشمی:  ردیابی  سیستم  تسک 
تصویری شامل مجموعا 30 تصویر سیاه و سفید از چهره ده نفر )پنج 
 Rad( با حالت کاملا خنثی که از مجموعه تصاویر رَدبود )زن و پنج مرد
Boud( انتخاب شده اند، تهیه شد. به علت طولانی شدن تست و عدم 

تحمل کودک اوتیستیک جهت نشستن پشت دستگاه و تمرکز بر انجام 
تست، دو بلوک انتخاب شد تا بین آنها کودک استراحت نماید و بتواند 
تست را کامل انجام داده و آن را تحمل نماید. این ده تصویر چهره، هر 
بلوک قرار  بار و به صورت تصادفی تکرار شده که در یک  کدام چهار 
داده شده اند. آزمایش با نشان دادن دو بلوک چهل تصویری یکسان که 
بین هر بلوک دو دقیقه استراحت داده می شد، انجام گرفت. هر کدام از 
تصاویر به مدت 3000 میلی ثانیه نشان داده می شد و بین هر تصویر به 

مدت 1000 میلی ثانیه صفحه کاملا خاکستری با یک علامت بعلاوه )+( 
سفید در وسط آن، تصاویر چهره ها را از هم جدا می کند. محدوده نگاه 
هر فرد به هر تصویر به سه منطقه مورد نظر )AOI( به نام های چشم، 
لب و فضا تقسیم شد. طبق تصویر شماره 1 منطقه چشم توسط یک 
مستطیل شامل بالای ابروها تا زیر هر دو چشم و دو طرف کناره های 
چشم انتخاب شد. منطقه لب توسط یک مستطیل از بالای بینی تا زیر 
لب و تا کناره های لب محدود شد. منطقه فضا هم تمام منطقه تصویر 

بغیر از دو منطقه چشم و لب را شامل می شد.

در این مدت دستگاه به ثبت دقیق این موارد در هر تصویر می پردازد: 
زمان کل  و  تعداد  منطقه،  هر  به  نگاه  زمان  منطقه،  هر  به  نگاه  تعداد 
آزمایشات و  از  از اطلاعات ثبت شده  با استفاده  نگاه  ها در هر تصویر. 
از  و پس  )پیش  زیر هرکدام دوبار  متغیرهای  ردیاب چشمی،  سیستم 

مداخله( محاسبه و آماده تحلیل گردید:
- نمره انطباق یافته میانگین تعداد نگاه به چشم برای هر بیمار در هر 
تصویر )نسبت تعداد نگاه به چشم در کل تصاویر به تعداد کل نگاه ها( 

- نمره انطباق یافته میانگین زمان نگاه به چشم برای هر بیمار در هر 
تصویر )نسبت زمان نگاه به چشم در کل تصاویر به کل زمان ارائه تصویرها( 
بیمار در هر  برای هر  به لب  نگاه  یافته میانگین تعداد  انطباق  نمره   -

تصویر )نسبت تعداد نگاه به لب در کل تصاویر به تعداد کل نگاه  ها(
در هر  بیمار  برای هر  لب  به  نگاه  زمان  میانگین  یافته  انطباق  نمره   -
تصویر )نسبت زمان نگاه به لب در کل تصاویر به کل زمان ارائه تصویرها(

- عدد خام تعداد نگاه به چشم برای هر تصویر برای هر فرد )مجموع 
تعداد نگاه به چشم هر فرد درکل تصاویر تقسیم بر80(

- عدد خام تعداد نگاه به لب برای هر تصویر برای هر فرد )مجموع تعداد 
نگاه به لب هر فرد در کل تصاویر تقسیم بر 80( 

- عدد خام زمان نگاه به چشم برای هر تصویر برای هر فرد )مجموع 
زمان نگاه به چشم هر فرد در کل تصاویر تقسیم بر80(

- عدد خام زمان نگاه به لب برای هر تصویر برای هر فرد )مجموع زمان 

Kiddie-Schedule for Affective 

and Schizophrenia(

تصویر 1. مناطق مورد نظر )AOI( شامل سه منطقه چشم، لب و فضا
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نگاه به لب هر فرد در کل تصاویر تقسیم بر 80(
کل  )مجموع  فرد  هر  برای  تصویر  هر  برای  نگاه  کل  تعداد  میانگین   -

تعداد نگاه  ها به همه تصاویر تقسیم بر 80( 
بعد  و  قبل  آزمایش خون  دو  در  بیمار  پتاسیم سرم خون هر  مقدار   -

مصرف دارو
مداخله دارویی: نمونه ها به مدت سه ماه، روزی دوبار 0/5 میلی گرم 
به صورت قرص خوراکی داروی بومتاناید دریافت کردند و بعد از نود روز 
دارو قطع شد. جهت پیگیری وضعیت بیمار و کنترل مشکلات احتمالی 
مصرف دارو، افراد شرکت کننده در طول دوره مصرف دارو تحت بررسی 
و  ضعف  عضلات،  گرفتگی  آلرژی،  وضعیتی،  فشارخون  ارزیابی های  و 
سستی، اسهال، درد عضلانی، درد مفاصل، سرگیجه و تهوع و استفراغ 
قرار می گرفتند. همچنین برای هر بیمار قبل و وسط و انتهای مصرف 
ترنس  آلانین  آمیناز،  ترنس  آسپارتات  شامل  خونی  آزمایش های  دارو 
آمیناز، آلکالین فسفاتاز، قند خون ناشتا، اوریک اسید و کراتینین، سدیم 
و پتاسیم سرم خون انجام گرفت و نتایج ثبت و مورد بررسی قرار گرفت.

روان پزشکی  تخصص  فوق  یک  توسط  بیماران  ابتدا  اجرا:  فرایند 
کودک و نوجوان مورد ارزیابی تشخیصی قرار گرفتند. افرادی که دارای 
معیارهای ورود بودند پس از تکمیل فرم رضایت نامه ورود به طرح توسط 
آنان  دیگر  دارویی  درمان های  سپس  شدند.  مطالعه  وارد  آنها،  والدین 
به جز ملاتونین برای اختلالات خواب، با دستور روان پزشک متخصص 
 ،70 زیر  هوشی  بهره  شامل  خروج  معیارهای  گردید.  قطع  تدریج  به 
ناهنجاری های کروموزومی واضح، یا سوابق نورولوژیکی از جمله صرع و 
تشنج تب دار، سابقه آلرژی به سولفونامیدها، اختلال کبد، اختلال کلیه، 
 CARS ،KSADS و یا ناهنجاری نوار قلبی بود. سپس تست های ارزیابی
برای هر  آزمایش خون  انجام شد. همچنین  آزمودنی  برای هر   SRS و 
آن  از  پس  شد.  انجام  ردیاب چشمی  تست  سپس  گرفت.  صورت  یک 
مصرف دارو شروع گردید. شرکت کنندگان در طول مصرف دارو هر هفته 
به صورت تماس تلفنی و هر ماه حضوری تحت بررسی و کنترل وضعیت و 
مشکلات و عوارض احتمالی قرار گرفتند. در وسط زمان مصرف دارو یعنی 
چهل و پنج روز بعد از شروع دارو، تست های CARS و SRS و آزمایش 
خون گرفته شد و توسط روان پزشک کودک و نوجوان مورد ارزیابی قرار 
گرفتند. بعد از تکمیل سه ماه مصرف دارو، تست های CARS و SRS و 
ویزیت روان پزشک کودک و نوجوان انجام شد و بعد از آن مجدد آزمون 

ردیاب چشمی انجام گردید.
تحلیل آماری: داده ها با آزمون تی زوجی و آزمون همبستگی پیرسون 

به وسیله نرم افزار SPSS-23 مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفت.
شماره  به  اخلاق  کد  با  تحقیقاتی  طرح  این  اخلاقی  تایید  گواهی 

IR.IUMS.REC.1395.4537 و مدت اعتبار سه سال از کمیته اخلاق 

بهداشتی  و خدمات  پزشکی  علوم  دانشگاه  فناوری  و  تحقیقات  معاونت 
درمانی ایران اخذ شد.

یافته ها 
شرکت کنندگان در این مطالعه شامل 20 نفر کودک و نوجوان مبتلا به 
با  تا 15 سال  بازه سنی 7  با  )اوتیسم و آسپرگر(  اوتیسم  اختلال طیف 
میانگین سنی 1/77±8/50 و میانگین ضریب هوشی 12/83±86/93 بودند 
که در حین دوره مصرف دارو، 5 نفر آنان به دلایل عدم همکاری والدین، 
عدم تحمل عوارض دارو و نیز بی قراری به علت قطع کردن داروهای دیگر، 

از مطالعه خارج شدند.
از مداخله به طور معناداری کاهش یافت  نمره کل آزمون CARS بعد 
نبود.  معنادار   SRS آزمون  کل  نمره  برای  تغییر  این  ولی   ،)P>0/001(
مقایسه دو به دوی نتایج پیش و پس  از مداخله میانگین تعداد نگاه به چشم، 
میانگین زمان نگاه به چشم، میانگین تعداد فیکسیشن به لب، میانگین زمان 
نگاه به لب، عدد خام تعداد نگاه به چشم، عدد خام تعداد نگاه به لب، عدد 
خام زمان نگاه به چشم، عدد خام زمان نگاه به لب و میانگین تعداد کل 
نگاه ها به تصاویر با استفاده از آزمون تی زوجی )Paired t-test( انجام شد. 
همچنین مقایسه دو به دوی پیش آزمون تعداد نگاه  به چشم با پیش آزمون 
تعداد نگاه به لب، مقایسه پس آزمون این دو، مقایسه پیش آزمون زمان نگاه 
به چشم با پیش آزمون زمان نگاه به لب، مقایسه پس آزمون این دو نیز انجام 

شد. نتایج در جدول 1 و 2 نشان داده شده است. 
نتایج جدول های 1 و 2 نشان می دهد تعداد نگاه به چشم قبل و بعد از 
مصرف دارو اختلاف معناداری ندارد اگرچه از نظر عددی بهبود داشته است 
)P<0/05(. تعداد نگاه به لب نیز قبل و بعد از مصرف دارو تفاوت معناداری 
ندارند )P<0/05(. قبل از مصرف دارو بین تعداد زمان نگاه به چشم و نگاه به 
لب اختلاف معنادار است ولی نگاه به چشم بیشتر از نگاه به لب بوده است 
)P>0/05(. هم قبل از مصرف دارو و هم بعد از مصرف دارو بین زمان نگاه 
به چشم و نگاه به لب اختلاف معنادار وجود دارد ولی این اختلاف به این 

.)P>0/05( صورت است که نگاه به چشم بیشتر از نگاه به لب بوده است
با توجه به اینکه داروی بومتاناید با افزایش مقدار ادرار باعث دفع بیشتر 
پتاسیم می شود و اثر تغییرات پتاسیم در فعالیت قلب و عضلات بسیار 
مهم است، در آزمایشات قبل، وسط و پایان مداخله دارویی به صورت 
ویژه این متغیر، تحت پایش و نظارت بود که نتیجه مقایسه دو به دوی 

آن قبل و بعد از مصرف دارو در جدول 3 گزارش شده است.
مقایسه مقدار پتاسیم سرم خون قبل و بعد از مصرف دارو در آزمون تی 

 .)P<0/05( زوجی، تفاوت معناداری را نشان نداد
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جدول 2. نتایج مقایسه میزان نگاه به چشم و لب قبل از مداخله با هم و بعد از مداخله با هم

جدول 1. نتایج آزمون مقایسه t دو به دوی متغیرهای ردیاب چشمی در تست های پیش آزمون و پس آزمون

TPانحراف معیارمیانگینمرحلهمقایسه دو به دوی متغیرها

مقایسه میانگین تعداد نگاه به چشم
با میانگین تعداد نگاه به چشم

0/400/16پیش از مداخله
0-/6120/550

0/420/12پس از مداخله

مقایسه میانگین تعداد نگاه به لب
با میانگین تعداد نگاه به لب

0/230/09پیش از مداخله
-0/7470/468

0/250/13پس از مداخله

مقایسه میانگین زمان نگاه به چشم
با میانگین زمان نگاه به چشم

0/350/15پیش از مداخله
-0/8660/401

0/390/13پس از مداخله

مقایسه میانگین زمان نگاه به لب
با میانگین زمان نگاه به لب

0/200/11پیش از مداخله
-0/4420/665

0/210/13پس از مداخله

مقایسه عدد خام زمان نگاه به چشم
با عدد خام زمان نگاه به چشم

1060/39456/07پیش از مداخله
-0/8660/401

1160/28382/19پس از مداخله

مقایسه عدد خام زمان نگاه به لب
با عدد خام زمان نگاه به لب

596/51325/24پیش از مداخله
-0/4420/665

626/62379/14پس از مداخله

مقایسه عدد خام تعداد نگاه به چشم
با عدد خام تعداد نگاه به چشم

1/830/88پیش از مداخله
0/5330/603

1/750/60پس از مداخله

مقایسه عدد خام تعداد نگاه به لب
با عدد خام تعداد نگاه به لب

1/050/56پیش از مداخله
-0/0310/976

1/050/65پس از مداخله

مقایسه عدد خام تعداد کل نگاه ها
با عدد خام تعداد کل نگاه ها

4/470/91پیش از مداخله
1/5350/147

4/200/84پس از مداخله

TPانحراف معیارمیانگینمرحلهمقایسه دو به دوی متغیرها

مقایسه میانگین تعداد نگاه به چشم
با میانگین تعداد نگاه به لب

0/400/16پیش از مداخله
3/2500/006

0/230/09پیش از مداخله

مقایسه میانگین تعداد نگاه به چشم
با میانگین تعداد نگاه به لب

0/420/12پس از مداخله
3/2300/006

0/250/13پس از مداخله

مقایسه میانگین زمان نگاه به چشم
با میانگین زمان نگاه به لب

0/350/15پیش از مداخله
2/7810/015

0/200/11پیش از مداخله

مقایسه عدد خام زمان نگاه به چشم
با عدد خام زمان نگاه به لب

1060/39456/07پیش از مداخله
2/7810/015

596/51325/24پیش از مداخله

مقایسه عدد خام زمان نگاه به چشم
با عدد خام زمان نگاه به لب

0/390/13پس از مداخله
3/1330/007

0/210/13پس از مداخله

مقایسه میانگین زمان نگاه به چشم
با میانگین زمان نگاه به لب

1160/28382/19پس از مداخله
3/1330/007

626/62379/14پس از مداخله

مقایسه عدد خام زمان نگاه به چشم
با عدد خام زمان نگاه به لب

1/830/88پیش از مداخله
2/9720/010

1/050/56پیش از مداخله

مقایسه عدد خام تعداد نگاه به چشم
با عدد خام تعداد نگاه به لب

1/750/60پس از مداخله
2/7730/015

1/050/65پس از مداخله
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جدول 3. نتایج آزمون مقایسه t دو به دوی مقدار پتاسیم سرم خون قبل و بعد از مصرف دارو

جدول 4. نتایج ضریب همبستگی r بین متغیرهای تست معیار پاسخ دهی اجتماعی و متغیرهای ردیاب چشمی

جدول 5. نتایج ضریب همبستگی r بین نمره هوش کلامی و متغیرهای ردیاب چشمی

 * P>0/05

بین متغیرهای تست معیار پاسخ دهی اجتماعی )SRS( و متغیرهای 
همبستگی  آزمون  دارو(  مصرف  بعد  و  )قبل  بار  دو  چشمی  ردیاب 
پیرسون انجام گرفت که نتایج در جدول 4 نشان داده شده است. نتایج 
پاسخ دهی  متغیرهای  بین  دارو  مصرف  از  قبل  را  رابطه ای   4 جدول 
ولی   ،)P<0/05( نداد  نشان  چشمی  ردیابی  متغیرهای  و  اجتماعی 
بعد از مصرف دارو بین میانگین تعداد نگاه به چشم و نمره کل معیار 
چشم  به  نگاه  تعداد  میانگین  بین  همچنین  و  اجتماعی  پاسخ دهی 
همبستگی  اجتماعی،  پاسخ دهی  معیار  اجتماعی  ارتباطات  نمره  و 

دارو  مصرف  از  بعد  همچنین   .)P>0/05( می شود  دیده  معناداری 
بین میانگین زمان نگاه به چشم و نمره کل معیار پاسخ دهی اجتماعی 

.)P>0/05( همبستگی معنادار وجود دارد
همچنین آزمون همبستگی پیرسون بین نتایج نمره هوشی تست کلامی 
 5 در جدول  نتایج  که  شد  انجام  ردیابی چشمی  متغیرهای  و  وکسلر 
نشان داده شده است. همان طور که در این جدول دیده می شود هیچ 
هوش  نمره  بین  آزمون،  پس  و  آزمون  پیش  در  معناداری  همبستگی 

.)P<0/05( کلامی با متغیرهای ردیاب چشمی وجود نداشته است

TPانحراف معیارمیانگینمرحلهمقایسه دو به دوی متغیرها

پتاسیم سرم خون
4/390/29پیش از مداخله

1/1030/290
4/250/53پس از مداخله

SRS نمره کل
پیش از مداخله 

SRS نمره کل
پس از مداخله 

نمره پیش از مداخله 
SRS ارتباطات اجتماعی

نمره پس از مداخله 
SRS ارتباطات اجتماعی

* 0/533-0/131*0/620-0/222-تعداد نگاه به چشم

0/2440/111-0/1090/138-تعداد نگاه به لب

0/374-0/083-*0/562-0/378-زمان نگاه به چشم

0/3460/076-0/1770/109-زمان نگاه به لب

هوش کلامی
پیش از مداخله 

هوش کلامی
پس از مداخله 

0/0740/280تعداد نگاه به چشم

0/1400/151تعداد نگاه به لب

0/2750/389زمان نگاه به چشم

0/1980/269زمان نگاه به لب

بحث
این مطالعه به این منظور انجام شد که تاثیر داروی بومتاناید بر میزان 
به  مبتلا  کودکان  در  به چشم  توجه  و  نگاه  و  اجزای صورت  به  توجه 
اوتیسم معلوم شود و اینکه چقدر این دارو می تواند مشکل نگاه به چشم 

و توجه به صورت را در بیماران مبتلا به اوتیسم بهبود دهد. به طور کلی 
نتایج این مطالعه نشان داد که نگاه به چشم در شرکت کنندگان مبتلا 
به اوتیسم مورد مطالعه، قبل و بعد مصرف دارو تفاوت معناداری ندارند. 

 * P>0/05
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در مورد لب هم میزان نگاه قبل و بعد مصرف دارو اختلاف معناداری 
پیدا نکرده است. زمان نگاه به چشم و لب تفاوت معناداری نداشته است 
اگرچه مقداری بهبود دیده شد. یعنی در مجموع دارو تاثیر معناداری بر 
میزان توجه و نگاه به چشم در کودکان اوتیستیک نداشته است اگرچه 
از نظر عددی بهبود داشته است. قبل از مصرف دارو بین تعداد و زمان 
نگاه به چشم و نگاه به لب اختلاف معنادار است ولی به این صورت که 
نگاه به چشم بیشتر از نگاه به لب بوده است. میانگین زمان نگاه به چشم 
و نگاه به لب هم قبل از درمان و هم بعد از درمان اختلاف معنادار دارد 
ولی این اختلاف به این صورت است که نگاه به چشم بیشتر و طولانی تر 

از نگاه به لب بوده است.
مصرف   ،2018 سال  در  همکاران  و   Hadjikhani مطالعه  در  گرچه 
بومتاناید باعث نگاه طولانی تر به چشم ها شده است ولی در آن مطالعه 
مصرف بومتاناید به جای سه ماه، ده ماه بوده است و شرکت کنندگان 
به  پس   .)39( داشتند  سن  سال   29 تا   14 سال،   15 تا   7 جای  به 
بر  بازه زمانی کوتاه )سه ماه(  اینکه بومتاناید در  نظر می رسد احتمال 
ماه(  )ده  طولانی تر  استفاده  موارد  در  و  اوتیسم  اختلال  شدت  بهبود 
دارد.  وجود  باشد،  اثرگذار  به چشم  توجه  مانند  ارتباطی  اختلالات  بر 
ممکن است یکی از دلایلی که در این مطالعه نتیجه معناداری از مصرف 
از  قبل  شده،  انتخاب  نمونه های  که  باشد  بوده  این  نشد  گرفته  دارو 
بوده  لب  از  بیشتر  چشم  به  نگاهشان  و  توجه  میزان  نیز  دارو  مصرف 
نظر  این  از  هم  دارویی  درمان  از  قبل  که  می دهد  نشان  این  و  است 
خیلی مشکلی نداشته اند و ضعیف نبوده اند. به همین دلیل بعد از درمان 
دارویی علی رغم اینکه تغییر و بهبودی داشته اند ولی این تغییر معنادار 
نبود. با توجه به این نتایج می توان گفت که احتمالا داروی بومتاناید بر 
روی میزان توجه به چشم واقعا اثر معناداری ندارد اگرچه علایم و شدت 
اوتیسم و برخی مشکلات رفتاری را بهبود داده است. این اثربخشی بر 
علائم اصلی اوتیسم هماهنگ با نتایج مطالعات قبلی در زمینه مصرف 

این دارو در بیماران مبتلا به طیف اوتیسم بوده است )13، 31، 40(.
در این مطالعه مقایسه پتاسیم سرم خون قبل و بعد مصرف دارو معنادار 
نبود، که نشان می دهد مصرف دارو مشکل خاصی در میزان پتاسیم خون 
بیماران ایجاد نمی کند و خطر هایپوکالمی آنان را تهدید نمی نماید و به 
طور کلی همانند مطالعات قبلی )13، 31( عوارض جدی خاصی برای 
این دارو گزارش نشده است. بین مولفه های معیار پاسخ دهی اجتماعی 
دارو،  با  درمان  از  قبل  به  مربوط  چشمی  ردیابی  متغیرهای  و   SRS

شد.  تصحیح  رابطه ها  دارو  مصرف  از  بعد  ولی  نداشت  وجود  رابطه ای 
پاسخ دهی  کل  نمره  و  چشم  به  فیکسیشن  زمان  و  تعداد  بین  یعنی 

اجتماعی همبستگی و ارتباط منفی دیده شد. با توجه به اینکه در این 
اجتماعی  وضعیت  باشد  کمتر  نمره  هرچه  اجتماعی  پاسخ دهی  معیار 
بیمار بهتر است، در نتیجه این همبستگی نشان می دهد بعد از مصرف 
دارو، هرچه وضعیت پاسخ دهی اجتماعی کودک اوتیسم بهتر شده است، 
تعداد و زمان نگاه به چشم هم بالاتر رفته است. همچنین بعد از درمان 
با دارو، همبستگی منفی بین مولفه ارتباطات اجتماعی معیار پاسخ دهی 
اجتماعی و تعداد نگاه به چشم وجود آمده است، که نشان می دهد بعد 
از مصرف دارو هرچه ارتباطات اجتماعی بیمار بهتر شده، تعداد نگاه به 

چشم در بیمار نیز بهتر و بالاتر رفته است.
ردیابی  متغیرهای  و  کلامی  هوش  بین  پیرسون  همبستگی  آزمون  در 
چشمی، هیچ رابطه معناداری چه قبل از مصرف دارو چه بعد از آن دیده 
نشد. این امر نشان می دهد که میزان هوش تاثیری بر مقدار و زمان نگاه 
به چشم و لب ندارد و اگرچه ممکن است کودک مبتلا به اوتیسم هوش 
بالایی داشته باشد ولی بالا بودن آن اثری بر میزان نگاه به چشم ندارد 
به چشم و لب  نگاه  با میزان متغیرهای  بودن هوش  پایین  و  بالا  یعنی 

ارتباطی ندارد.
محدودیت های این مطالعه که می توان به آن اشاره کرد این است که، 
احتمالا نتیجه نگرفتن این دارو در بالا بردن میزان توجه به چشم، به 
علت کم بودن تعداد نمونه ها بوده است. همچنین ممکن است میزان 
مطالعه های  برای  لذا  باشد،  بوده  کوتاه  و  کم  درمان  زمان  یا  دارو  دوز 
بعدی، درمان طولانی تر با نمونه بیماران بیشتر و احتمالا دوز بالاتر دارو 

پیشنهاد می گردد. 

نتیجه گیری
روی  بر  که  بوتانید  داروی  مصرف  که  داد  نشان  حاضر  مطالعه  نتایج 
سیستم گاباارژیک تاثیر دارد و می تواند باعث بهبود علائم اصلی اختلال 
طیف اوتیسم گردد ولی در این مطالعه تاثیر معناداری بر میزان نگاه به 
چشم در این بیماران حاصل نشد اگرچه باعث توجه بیشتری به چشم 
گردید. در عین حال در این مطالعه اثر جانبی خاصی به دنبال مصرف 

این دارو نشان داده نشد.

تشکر و قدردانی
در پایان از ستاد توسعه علوم شناختی که این طرح تحقیقاتی را مورد 
و  مغز  کلینیک  و  شناختی  علوم  پژوهشکده  از  و  دادند  قرار  حمایت 
شناخت و از خانم محمدزاده، خانم تاینده و خانم مهدوی که در اجرای 

طرح همکاری داشته اند، تشکر و قدردانی می شود. 
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Introduction: The present study aimed at studying the effect of mindfulness-based cog-

nitive therapy on the locus of control and achievement motivation in students with learn-

ing problems. 

Methods: This research method is a semi-experimental with pretest-posttest and control 

group	design.	The	population	was	all	Tehran’s	first	restrict	middle	school	girl	students.	

Research samples consisted of 30 students who selected to participate in the study accord-

ing to the convenience judgmental sampling method. After taking identical test of Rot-

ter’s	Locus	of	Control	Scale,	Herman’s	achievement	motivation	questionnaire	(HAMQ),	

and	Colorado	Learning	Difficulties	Questionnaire	(CLDQ),	Participants	were	then	divid-

ed	randomly	into	experimental	and	control	groups	(each	group=15).	The	eexperimental	

group received mindfulness-based cognitive therapy of 20 sessions, but control group 

did not receive any intervention. Follow-up assessment performed three months after 

ending	sessions.	Data	was	analyzed	through	covariance	analysis	(ANCOVA).

Results:	Research	findings	 indicated	 that	mindfulness-based	cognitive	 therapy	changes	

the locus of control from external to internal. mindfulness-based cognitive therapy is an ef-

fective	method	to	enhance	internal	locus	of	control	and	self-esteem.	Besides,	findings	indi-

cated that Mindfulness-Based Cognitive Therapy increases achievement motivation. This 

intervention method was also an effective method to enhance achievement motivation.

Conclusion: Research results suggest that trainers, teachers, and psychologists adminis-

ter these intervention methods for personal and educational improvement in the learning 

of disabled students.doi.org/10.30699/icss.21.4.94
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انگیزش  و  بر منبع کنترل  بر ذهن آگاهی  اثربخشی شناخت درمانی مبتنی  بررسی  از پژوهش حاضر،  مقدمه: هدف 

پیشرفت دانش آموزان دارای مشکلات یادگیری بود. 

روش کار: پژوهش حاضر نیمه آزمایشی با طرح پیش آزمون_ پس آزمون با گروه کنترل بود. جامعه آماری شامل کلیه 

دانش آموزان دختر مقطع متوسطه اول شهر تهران بود. نمونه گیری به روش در دسترس، از یکی از مدارس واقع در منطقه 

1 تهران صورت گرفت. بدین منظور تعداد 30  نفر از دانش  آموزاني که بالاترین نمره را در پرسشنامه مشکلات یادگیری 

Colorado داشتند انتخاب و به صورت تصادفی در دو گروه آزمایش و کنترل گمارده شدند. آزمودنی ها به پرسشنامه منبع 

کنترل Rotter و انگیزش پیشرفت پاسخ دادند. آزمودنی های گروه آزمایش به مدت 20 جلسه تحت آموزش بر مبنای 

پروتکل درمان شناختی مبتنی بر ذهن آگاهی قرار گرفتند، اما گروه کنترل مداخله ای دریافت نکرد. سه ماه پس از پایان 

جلسات آزمون پیگیری انجام شد. داده ها با استفاده از آزمون تحلیل کوواریانس تجزیه و تحلیل شد.

یافته ها: یافته ها نشان داد که روش مداخله شناخت درمانی مبتنی بر ذهن آگاهی موجب تغییر منبع کنترل از بیرونی 

به درونی در دانش آموزان دارای مشکلات یادگیری شد. همچنین یافته ها نشان داد که این روش موجب افزایش انگیزش 

پیشرفت در دانش آموزان دارای مشکلات یادگیری شد.  

نتیجه گیری: آموزش ذهن آگاهی به دانش آموزان دارای مشکلات یادگیری، مداخله ای مؤثر برای افزایش منبع کنترل 

درونی و انگیزش می باشد. بر مبنای نتایج این پژوهش می توان به معلمان، مشاوران و روان شناسان آموزشگاهی پیشنهاد 

نمود که با استفاده از این روش های درمانی در بهبود مهارت های فردی و یادگیری دانش آموزان بکوشند.
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مقدمه
با  تحصیلی  مشکلات  برای  کلیدی  اصطلاح  یک  یادگیری  مشکلات 
و  یادگیری  کمبودهای  شامل  اصطلاح  این  است.  متفاوت  ریشه های 
عملکرد پایین تحصیلی مانند خواندن، هجی کردن و اختلالات ریاضی 
می شود. در نتیجه، تعریف های متفاوتی وجود دارد که تلاش می کند بین 
اشکال خاص و عمومی این مشکل تفاوت ایجاد کند یا به ثبات مشکلات 

مشکلات  معمولاً  یادگیری  مشکلات  اصطلاح  دارد.  اشاره  یادگیری 
یادگیری عمومی و طولانی مدت را که اغلب با زمینه آموزشی خاصی 
در ارتباط هستند، نشان می دهد )1(. همچنین مشکلات یادگیری یکی 
از دغدغه های مهم هم برای خانواده ها و هم آموزش و پرورش به حساب 
می آید. تأثیر این مشکلات بر تحصیل این دانش آموزان قابل توجه است 
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به مداخله مستقیم و مداوم دارد. مشکلات  نیاز  آنها  تا جایی که حل 
یادگیری که در بافت تحصیل آشکار می گردد، علاوه بر تأثیر منفی بر 
روی وضعیت تحصیلی، پیامدهای منفی دیگری نیز دارد. از جمله این 
پیامدهای منفی می توان به روابط اجتماعی و کارکرد هیجانی ضعیف، 
کاهش علاقه و انگیزه در کلیه زمینه ها و مشکلات ارتباطی نام برد )1(. 
موجب  بلکه  نمی شود،  تحصیلی ختم  افت  به  تنها  یادگیری  مشکلات 
سرزنش، تحقیر از جانب همکلاسی ها، خودباوری ضعیف و عزت نفس 

پایین نیز می شود )2(.
از  یکي  را  کنترل  منبع  همکاران،  و   Gifford مانند  پژوهشگراني 
ویژگي هایي مي دانند که مي تواند سبب موفقیت در تحصیل شود )2(. 
Weiner نیز در نظریه اسنادي سه بعدي خود بیان نمود که بین منبع 

کنترل و عملکرد تحصیلي دانش آموز رابطه وجود دارد )3(. اصطلاح 
روزمره  اتفاقات  برای  افراد  که  است  دلایلی  نشان دهنده  کنترل  منبع 
زندگی خود تعیین می کنند که این دلایل می توانند مستقل یا ناشی 
 ،Rotter از رضایت شخصی باشد. بر اساس نظریه یادگیری اجتماعی
اثر  را می پذیرند،  افراد موقعیت و محرک  بر روشی که  پتانسیل رفتار 
می گذارد، اما بر اساس انتظارات درک اعمالی که موجب ارضای نیازها 
می شوند شکل می گیرد )Rotter .)4 این مفهوم را در دو گروه منبع 
کنترل درونی و بیرونی بسط داد، که ادراک افراد از اتفاقات زندگی بر 
اساس منبع کنترلی که دارند تشریح می شود. یکی از مفاهیم کلیدی 
نظریه Rotter، این است که افراد به دنبال حفظ تصویر مثبت از خود 
تلاش ها  چالش ها،  و  انتظارات  این  که  است  دلیل  همین  به  هستند، 
دیگر،  عبارت  به   .)4( کند  می  تضمین  را  افراد  رفتاری  امکان های  و 
این  معتقدند  دارند،  را  منفی  مقابله  یا  انتظار شکست  افراد  که  زمانی 
انتظارات  این  است.  خارج  آنها  کنترل  از  که  دارند  ارتباط  عواملی  به 
زندگی  به  افراد،  مرکزی  باورهای  توسط  آن  شدن  حمایت  و  عمومی 
کودکان  در  کنترل  منبع  به  مربوط  مطالعات   .)7-5( می بخشد  معنا 
دارای مشکلات یادگیری نشان می دهد که این کودکان بر این باورند 
که موفقیت هایشان ناشی از خوش شانسی یا کمک دیگران است و منبع 
کنترل بیرونی دارند. تحقیقات نشان می دهند به طور کلی دانش آموزان 
دارای مشکلات یادگیری و تحصیلی منبع کنترل بیرونی بیشتری نسبت 

به همسالان خود که دچار مشکل نیستند دارند )8(.
یکی دیگر از مباحث مهم در ارتباط با افراد دارای مشکلات یادگیری و 
تحصیلی، انگیزش است که ارتباط مستقیم با زندگی روزمره دارد. این 
عامل  انگیزش  اثر می گذارد.  افراد  اجتماعی  و  فردی  بر عملکرد  عامل 
مهمی است که باعث پیشرفت دانش آموزان می گردد. تحقیقات نشان 
داده است که انگیزه پیشرفت موجب سهولت در یادگیری می شود. افراد 

بالاتر، جدیت و پیگیری بیشتری در تحصیل دارند  انگیزه پیشرفت  با 
)9(. نظریات متفاوتی در ارتباط با انگیزش وجود دارد که مهم ترین آن 
که به تفاوت میان انگیزه های دانش آموزان می پردازد، انگیزش پیشرفت 
نامیده می شود. انگیزش پیشرفت مبنای تمام تلاش ها و موفقیت های 
که  است  یادگیری  از  صورتی  همچنین   .)10( است  زندگی  در  افراد 
تلاش  عالی  معیارهای  به  رسیدن  و  موفقیت  برای  می دارد  وا  را  فرد 
پیگیری  برای  افراد  که  زمانی  در  انگیزش  دیگر  طرف  از   .)11( کند 
یک فعالیت می گذارند نقش دارد. انگیزش پیشرفت شوق یا میل برای 
کسب موفقیت است )12(. انگیزش پیشرفت، یادگیری درسی را تسریع 

می کند تا شخص به موفقیت مورد نظرش برسد )13(. 
و  کنونی،  زمان  در  ویژه، هدفمند،  توجه کردن  معنی  به  آگاهی  ذهن 
خالی از پیش داوری و قضاوت است. در ذهن آگاهی، فرد در هر لحظه 
از شیوه ذهنی آگاه می شود و مهارت های شناسایی شیوه های مفیدتر 
می شود:  گرفته  نظر  در  اصلی  شـیوه  دو  ذهن،  برای  می گیرد.  فرا  را 
می گیریم  فرا  آگاهی  ذهن  در  »بودن«.  دیگری  و  دادن«  »انجام  یکی 
که ذهن را از یک شیوه به سوی شیوۀ دیگر حرکت دهیم. ذهن آگاهی 
مستلزم راهبردهای رفتاری، شناختی و فراشناختی ویژه برای متمرکز 
افکار منفی  از  کردن فرآیند توجه است که به نوبه خود به جلوگیری 
به  جدید  نگاه  شکل گیری  به  کمک  و  فزاینده  نگرانی های  کاهش  و 
شناخت   .)14( می شود  منجر  هیجان های خوشایند  و  افکار  و  زندگی 
درمانی مبتنی بر ذهن آگاهی، از روی مدل کاهش استرس مبتنی بر 
نوع  این   .)15( اسـت  شده  ساخته   Kabat-Zinn آگاهی  ذهن  روش 
شناخت درمانی شامل تمرین های آرمیدگی متفاوت، یوگا، اسکن بدن 
و تمرین های مربوط به ارتباط رفتار، افکار و احساس می باشد. تمامی 
در  را  پیرامونی  و  بدنی  موقعیت های  به  توجه  نوعی  به  تمرین ها،  این 
که  بدنی  نشانه های  و  استرس  میزان  می سازد.  میسر  حاضر«  »لحظه 
افراد دچار مشکلات یادگیری تجربه می کنند بسیار زیاد است. آنها به 
دلیل فشارهای خانواده، محیط تحصیلی و اجتماع دچار اضطراب های 
شدید، کاهش اعتماد به نفس و خودکارآمدی پایین می شوند. درمان 
کنترل  و  بدن خود  بر  تسلط  برای  افراد  این  به  می تواند  آگاهی  ذهن 
باید  آگاهی  ذهن  اثربخشی  با  ارتباط  در  کند.  کمک  بدنی  نشانه های 
گفت تاکید در ذهن آگاهی بر تمرکز آشکار روی تغییر خلق در ابتدای 
مداخله است، به همین دلیل افراد، در تشخیص علائم خود و اعتماد به 
توانایی خود در پاسخ ماهرانه به مشکلات، تجربه کسب می کنند. تمرکز 
اصلی بر روی تغییر رابطه با افکار، عواطف، و احساسات بدنی ناآگاهانه 
جای  به  می توانند  افراد  بنابراین،  کند.  تغییر  آگاه  حالت  به  که  است 
اجتناب به طور خودکار با شیوه ای عمیق و ماهرانه، به آنها پاسخ دهند 

صفحات  94-102
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)16-18(. با توجه به میزان افکار منفی که در افراد مبتلا به مشکلات 
مؤثر  آنها  نگرش  تغییر  در  می تواند  درمان  این  دارد،  وجود  یادگیری 
منبع  بر  آگاهی  ذهن  اثربخشی  بررسی  مطالعه  رو هدف  این  از  باشد. 
کنترل و انگیزش پیشرفت بود. بر این اساس فرضیه های  این پژوهش 
منبع  بر  آگاهی  ذهن  بر  مبتنی  درمانی  شناخت   )1 از:  عبارت  است 
کنترل دانش آموزان دارای مشکلات یادگیری تاثیر دارد؛ 2( شناخت 
درمانی مبتنی بر ذهن آگاهی بر انگیزش پیشرفت دانش آموزان دارای 

مشکلات یادگیری تاثیر دارد.

روش کار
پژوهش حاضر از لحاظ هدف، کاربردی و از نظر ماهیت اجرا و شیوه 
جمع آوری اطلاعات، نیمه آزمایشی با طرح پیش آزمون_ پس آزمون با 
گروه کنترل بود. جامعه آماری شامل کلیه دانش آموزان دختر مقطع 
در  مدرسه  یک  از  پژوهش  نمونه های  بود.  تهران  شهر  اول  متوسطه 
منطقه 1 تهران با استفاده از روش در دسترس انتخاب شد. نمونه های 
پژوهش بدین صورت انتخاب شدند که ابتدا در یکی از مدارس منطقه 1 
تهران، پرسشنامه مشکلات یادگیری Colorado بر روی دانش آموزان 
پایه هفتم و هشتم که در یک یا چند درس مشکل داشتند اجرا شد. 
با توجه به گفته دلاور که حداقل نمونه در پژوهش های آزمایشی برای 
هر گروه باید 15 نفر باشد، در پژوهش حاضر نیز تعداد نمونه برای هر 
گروه 15 نفر در نظر گرفته شد )19(. از این رو 30 نفر از دانش آموزان 
به عنوان نمونه انتخاب شده و به طور تصادفي 15 نفر از آنها در گروه 
مدت  به  آگاهی  ذهن  بر  مبتنی  درمانی  شناخت  جلسه   20( آزمایش 
آموزانی  نفر در گروه کنترل جایگزین شدند. دانش  90 دقیقه( و 15 
دارای  اول(،  )متوسطه  راهنمایی  وارد پژوهش شدند که دختر، مقطع 
خانواده با شرایط اقتصادی متوسط و متوسط به بالا و همچنین دارای 
مشکل در یک یا چند درس خاص بودند. سه ماه پس از پایان جلسات 
پرسشنامه  از  کنترل  منبع  سنجش  جهت  شد.  انجام  پیگیری  آزمون 
منبع کنترل Rotter و جهت سنجش انگیزش پیشرفت از پرسشنامه 

انگیزش پیشرفت Hermans استفاده شد. 
پرسشنامه منبع کنترل Rotter: این مقیاس یک پرسشنامه از نوع 
خودگزارشی و دارای 29 سؤال است. پاسخ به سؤالات دو گزینه ای و به 
صورت الف و ب تنظیم شده است. آزمودنی بین دو پاسخ یکی را انتخاب 
می کند که نشان دهنده نوع منبع کنترل اوست. از بین 29 سؤال این 
پرسشنامه، 6 سؤال خنثی است )1، 8، 14، 19، 24، 27(. 23 سؤال 
دیگر به سنجش منبع کنترل درونی و بیرونی اختصاص دارد. گزینه های 
هر سؤال یک باور درونی و یک باور بیرونی را ارائه می دهد )20(. روایی 

از  استفاده  با  توسط غضنفری )1371(  ایران  در  مقیاس  این  پایایی  و 
روش کودر ریچاردسون بررسی شد و میانگین این ضریب 0/70 گزارش 

شده است )به نقل از خدیوی و همکاران( )21(.
        Herman›s achievement( پرسشنامه انگیزش پیشرفت

 4 سؤال   29 دارای  پرسشنامه  otivation questionn: این         

گزینه ای است. حداقل نمره در این پرسشنامه 29 و حداکثر 116 می باشد 
)22(. روایی و پایایی این مقیاس در ایران توسط اکبری بر روی نمونه 
دانش آموزان بررسی شد. در پژوهش اکبری اعتبار این پرسشنامه با دو 
روش همسانی درونی و تحلیل عاملی قابل قبولی داشت و پایایی آن با 
روش آلفای کرونباخ 0/84 و به روش بازآزمایی 0/74 به دست آمد )23(.
پرسشنامه مشکلات یادگیری                                                                                              

                                    : این پرسشنامه توسط Willcutt و همکاران 
ماده ای، مشکلات  این پرسشنامه 20  تهیه شده است )24(.   )2011(
یادگیری را با توجه به 5 عامل اساسی خواندن، حساب کردن، شناخت 
و  می سنجد  فضایی  تجسم  مشکلات  و  اجتماعی،  اضطراب  اجتماعی، 
توسط دانش آموز تکمیل می شود. پاسخ به سؤالات پرسشنامه به صورت 
نمره گذاری  همیشه   )5( تا  اصلًا   )1( از  درجه ای   5 طیف  در  لیکرت 
ایران توسط حاجلو و رضایی  این مقیاس در  پایایی  و  روایی  می شود. 
شریف بررسی شد، آنها ضریب آلفای کرونباخ را برای مشکلات تجسم 
فضایی 0/72، اضطراب اجتماعی 0/85، شناخت اجتماعی 0/83، ریاضی 

0/71، و مؤلفه خواندن 0/88، گزارش کردند )25(. 
مداخله: روش مداخله در این پژوهش، شناخت درمانی مبتنی بر ذهن 
آگاهی بود. مداخلات آموزشی با هماهنگی مسئولان مدرسه و خانواده های 
دانش آموزان در زمان بندی های خارج از ساعات درسی مدرسه صورت 
گرفت. دوره آموزشی ذهن آگاهی مورد نظر از تلفیق آموزش های عمومی 
در  آگاهی  ذهن  آموزش  اجرایی  برنامه  و   )26(  Alidina آگاهی  ذهن 
مدارس آمریکا Kaiser-Greenland )27( تهیه شد و بر مبنای پروتکل 
درمان شناختی مبتنی بر ذهن آگاهی Baer مدل سازی شد )28(. بعد از 
اجرای اولیه روی 5 دانش آموز، بسته نهایی آموزش برای اجرا روی گروه 
آزمایش طراحی گردید. مداخله ذهن آگاهی در مجموع طی 20 جلسه 

کاملًا عملی و با مشارکت دانش آموزان برگزار شد. 
تجزیه و تحلیل داده ها با استفاده از نرم افزار SPSS-24 صورت گرفت. 
فراواني،  قبیل  )از  توصیفي  آمار  مختلف  روش هاي  از  استفاده  با  ابتدا 
درصد فراواني، میانگین و انحراف معیار( و در مرحله بعد، مفروضه های 
نرمال بودن توزیع داده ها، همگنی واریانس ها، و مفروضه همگنی شیب 
خط رگرسیون مورد بررسی قرار گرفت. در نهایت از طریق آزمون تحلیل 

کوواریانس به تجزیه و تحلیل داده هاي جمع آوري شده پرداخته شد. 

)Herman's achievement

)Colorado learning

 motivation questionnaire(

difficulties questionnaire(
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یافته ها 
وضعیت گروه ها به تفکیک پایه تحصیلی به این صورت بود که از 15 نفر 
در گروه شناخت درمانی مبتنی بر ذهن آگاهی، بیشترین فراوانی مربوط 
به پایه هشتم )8 نفر( و از 15 نفر گروه کنترل، بیشترین فراوانی مربوط 

به پایه هشتم )9 نفر( بود. دامنه سنی دانش آموزان 13 تا 15 سال بود. 
آزمودنی های  معیار  انحراف  و  میانگین  توصیفی  ادامه شاخص های  در 
پژوهش در متغیر منبع کنترل و انگیزش پیشرفت به تفکیک گروه های 

آزمایش و کنترل در جدول 1 ارائه شده است.

متغیر
گروه کنترلآزمایشیگروه

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگینمرحله

منبع کنترل

15/932/1816/062/08پیش آزمون

6/203/6013/002/07پس آزمون

8/463/4812/862/26پیگیری

انگیزش پیشرفت

38/332/0239/462/99پیش آزمون

66/263/6944/932/68پس آزمون

60/734/1944/803/32پیگیری

جدول 1. آماره های توصیفی متغیرهای پژوهش در گروه آزمایشی و کنترل در مرحله پیش آزمون، پس آزمون و پیگیری

بودن  طبیعی  بررسی  جهت  کولموگروف_ اسمیرنوف  آزمون  نتایج 
نشان  کوواریانس  تحلیل  فرض های  پیش  از  یکی  عنوان  به  و  داده ها 
به جز پس  داد که در سطح معناداری )P<0/05(، در همه متغیرها 
آزمون در گروه شناخت درمانی مبتنی بر ذهن آگاهی و پیگیری در 
گروه کنترل، داده ها نرمال بودند )به مقدار کمی تخطی صورت گرفته 
شده است که قابل اغماض است(. بنابراین پیش فرض طبیعی بودن 
واریانس  بررسی همگنی  لوین جهت  آزمون  نتایج  است.  رعایت شده 
به عنوان یکی دیگر از پیش فرض های تحلیل واریانس و کوواریانس 
درمانی  شناخت  مستقل  متغیر  برای  آمده  بدست  نتایج  داد،  نشان 
 P آگاهی )F=1/14 و P=0/29( است؛ چون مقادیر  بر ذهن  مبتنی 
تخطی  واریانس ها  همگنی  مفروضه  از  است  بزرگتر   0/05 مقدار  از 
کنترل  منبع  رگرسیون  شیب  همگنی  بررسی  است.  نگرفته  صورت 
نشان داد تعامل متغیر مستقل شناخت درمانی مبتنی بر ذهن آگاهی 
و همپراش با )F=0/78 و P=0/57( معنادار نیست؛ به این معنی که 

پذیرفته می شود.  رگرسیون  بودن شیب  بر همگون  مبنی  فرض صفر 
تک  کوواریانس  تحلیل  مفروضه هاي  برقراري  از  اطمینان  از  پس 
تحلیل  نهم،  فرضیه  آزمون  براي  پژوهش،  داده هاي  بین  در  متغیری 

کوواریانس انجام شد. 
بر اساس نتایج این تحلیل )جدول 2(، اجرای مداخله منبع کنترل در 
است  داده  قرار  تحت تاثیر  را  یادگیری  مشکلات  دارای  آموزان  دانش 
تعدیل شده  میانگین هاي  مقایسه   .)F)1،  27(=56/668،  P>0/001(
داد  نشان  کنترل  و  آگاهی  ذهن  بر  مبتنی  درمانی  شناخت  گروه  دو 
کنترل  منبع  نمرات  میانگین  تا  شده  باعث  مستقل  متغیر  اجرای  که 
گروه  با  مقایسه  در  آگاهی  ذهن  بر  مبتنی  درمانی  شناخت  گروه  در 
کنترل کاهش یابد )x̄=-7/082، SE=0/941∆(. بنابراین فرض صفر 
رد و فرض اول پژوهش تایید شد و چنین نتیجه گیری شد که شناخت 
به کاهش میانگین منبع کنترل  بر ذهن آگاهی منجر  درمانی مبتنی 

دانش آموزان دارای مشکلات یادگیری مي شود.

FPh2میانگین مجذوراتمجموع مجذوراتمنبع تغییرات

375/80375/80گروه

56/660/0010/67 179/056/63خطا

-579/36کل

جدول 2. نتایج تحلیل کوواریانس تک متغیری در مقایسه منبع کنترل در دو گروه شناخت درمانی مبتنی بر ذهن آگاهی و کنترل
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FPh2میانگین مجذوراتمجموع مجذوراتمنبع تغییرات

3367/073367/07گروه

351/280/0010/92 258/799/58خطا

-3705/20کل

بر اساس نتایج تحلیل کوواریانس تک متغیری در جدول 3، اجرای مداخله 
انگیزش پیشرفت در دانش آموزان دارای مشکلات یادگیری را تحت تاثیر 
قرار داده است )F)1، 27(=351/288، P>0/001(. مقایسه میانگین هاي 
آگاهی و کنترل  بر ذهن  تعدیل شده دو گروه شناخت درمانی مبتنی 
نشان داد که اجرای متغیر مستقل باعث شده تا میانگین نمرات انگیزش 

پیشرفت در گروه شناخت درمانی مبتنی بر ذهن آگاهی در مقایسه با 
فرض  بنابراین   .)∆x̄=21/870،  SE=1/167( یابد  افزایش  کنترل  گروه 
که  نتیجه گیری شد  و چنین  تایید شد  پژوهش  دوم  فرض  و  رد  صفر 
شناخت درمانی مبتنی بر ذهن آگاهی منجر به افزایش میانگین انگیزش 

پیشرفت دانش آموزان دارای مشکلات یادگیری مي شود.

جدول 3. نتایج تحلیل کوواریانس تک متغیری در مقایسه انگیزش پیشرفت در دو گروه شناخت درمانی مبتنی بر ذهن آگاهی و کنترل

بحث
اثربخشی شناخت درمانی مبتنی  این پژوهش با هدف بررسی بررسی 
بر ذهن آگاهی بر منبع کنترل و انگیزش پیشرفت دانش آموزان دارای 
مشکلات یادگیری انجام شد. نتایج تحلیل فرضیه های پژوهش حاکی 
از این بود که بین میانگین نمرات پس آزمون منبع کنترل و انگیزش 
درمانی  شناخت  متغیر  برای  پیش آزمون  اثر  حذف  از  بعد  پییشرفت 
بدین  تأثیر  این  دارد.  وجود  معنا داری  تفاوت  آگاهی،  ذهن  بر  مبتنی 
معنی بود که پس از اجرای جلسات درمانی، منبع کنترل دانش آموزان 
در  پیشرفت  انگیزش  کرد، همچنین  تغییر  درونی  به سمت  بیرونی  از 
آنها افزایش یافته است. این نتایج با یافته های پژوهش های ابراهیمی و 
همکاران )29(، قنبری و مسعودی )30(، حمید و همکاران )31(، شاه 
مرادی و انصاری )32( و جواهر فروش زاده و سلطانی )33( همسو است. 
بر اساس پژوهش Sulphey ذهن آگاهی پیش بینی کننده منبع کنترل 
درونی است. به عبارت دیگر، ارتباط ذهن آگاهی و منبع کنترل بیرونی 
از منبع  بالاتری دارند،  افرادی که مهارت ذهن آگاهی  معنادار نیست. 
کنترل درونی بیشتری برخوردارند )34(. در تبیین فرضیه اول می توان 
گفت که افراد با استفاده از روش هاي آرام سازی در لحظه حال زندگي 
کردن را مي آموزند و تأثیر آن را در وضعیت رواني خود درک مي کنند 
)34(. در ارتباط با تأثیر ذهن آگاهی در کاهش مشکلات افراد باید گفت 
افرا دارای خودآگاهی بالاتر، به دلیل داشتن شناخت بیشتر نسبت به 
توانایی های خود بیشتر به خودشان اعتماد دارند و کمتر دچار اضطراب 
بر  برخوردارند،  بالاتری  نظر  دقت  و  مسئولیت پذیری  از  آنها  می شوند. 
این  مجموع  هستند.  صادق  و  دارند  بیشتری  کنترل  خود  احساسات 
آنها  می شود.  خود  مدیریت  و  اضطراب  کاهش  باعث  مستقیماَ  عوامل 

و  شوند  فعال  ذهن  زندگی  مختلف  موقعیت های  در  اغلب  می آموزند 
گفتگوی درونی با خود داشته باشند. این گفتگو با خود می تواند مثبت 
باشد و به فرد شهامت ببخشید و او را تشویق به انجام کارهای جدید 
کند که در نهایت منجر به افزایش اعتماد درونی به خود می شود )35(.

همچنین می توان گفت که ذهن آگاهی از طریق تغییر افکار و تصـورات 
منطق  این  آموزان  دانش  این  در  تا  می گردد  باعث  منفی  و  ناسازگار 
بوجود آید که بر احساسات، رفتار و شرایط زندگی خود تسلط داشته و 
بدانند که شکست و موفقیت هاي آنها نتیجه تلاش خود آنان می باشد. 
افراد به توانمندي و  شکل گیري چنین نگرشی سبب می شود که این 
تلاش خود متکی شده و موجب بهبود اعتماد بنفس در آنها می گردد، 
در نتیجه این امر آنها را از موضع انفعالی در برابر رویدادهاي زندگی دور 
می نماید. با به کارگیری این روش مداخله ای، تصورات منفی و باورهاي 
غیر منطقی که در دانش آموزان دارای افت تحصیلی مبنی بر خارج از 
کنترل بودن امور، بدشانس بودن و غیرقابل پیش بینی بودن رویدادهاي 
زندگی شکل گرفته تصحیح و تغییر یابد و در پی آن موجب افزایش 
نتیجه  می شود.  افراد  این  در  محیط  بر  کنترل  و حس  بنفس  اعتماد 
چنین نگرشی درونی شدن منبع کنترل و نسبت دادن موفقیت ها بـه 
روش  این  دیگر،  عبارت  به   .)33  ،31( بود  خواهد  خود  توانـایی هاي 
افراد را ترغیب می سازد که مشاهده گر فرایندهای ذهنی خود باشند؛ 
در  سعی  و  بپذیرند  و  ببینند  را  کننده  قضاوت  و  انتقادی  خود  افکار 
خود  پذیرش،  بر  تأکید  همچنین  باشند؛  نداشته  آنها  روی  بر  تمرکز 
ممکن است منجر به ارزیابی مجدد افکار ناکارآمد گردد )35(. در تبیین 
بر  مبتنی  درمانی  شناختی  تمرین هاي  که  گفت  می توان  دوم  فرضیه 
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ذهن آگاهی با بالا رفتن انگیزه افراد در لحظۀ حال از طریق فنونی مثل 
توجه به تنفس و بدن و توجه دادن آگاهی به اینجا و اکنون بر نظام 
اگر  به عبارت دیگر،  اثر می گذارد )33(.  شناختی و پردازش اطلاعات 
افراد شناخت کافی در خصوص توانایی خود بیابند و موقعیت های خود 
را به طور صحیح ارزیابی کنند، بهتر می توانند انگیزه های موفقیت را در 
خود تقویت کنند. دانش آموزانی که مهارت خودآگاهی دارند، توانایی 
به خوبی می توانند  و  دارند  بیشتری جهت درک خواسته های دیگران 
فشار همسالان را دریابند. با اکتساب این مهارت تغییرات چشمگیری 
به  می شود،  ایجاد  آموزان  دانش  فردی  بین  و  فردی  شاخص های  در 
نحوی که آنها به ادراک واقع بینانه نسبت به خود و جهان پیرامون دست 
می یابند و در کنترل احساسات و رفتارها توانمند می شوند، همچنین 
بیشتری  توفیق  دیگران  با  و صادقانه  و عمیق  مؤثر  روابط  برقراری  در 
بهبود خود آگاهی، کارکردهای هوشی مانند  با  بر آن  افزون  می یابند. 
دقت، توجه، استدلال، یادگیری تسریع پیدا کرده و به افزایش انگیزش 

تحصیلی نیز منجر می شود )34(.
شایان ذکر است که نمرات پیگیری نسبت به پس آزمون تا حدودی 
افت داشت. پس از پایان جلسات، برخی از تمرین های ساده تر انتخاب 
شد و به صورت پکیج در اختیار آزمودنی ها و خانواده های آنها گذاشته 
شد تا به صورت هفتگی تمرینات را ادامه دهند. اما این مسئله مورد 
توجه آنها قرار نگرفت و این دلیل افت نمرات این بود. از محدودیت های 
پژوهش حاضر می توان به نامنظم بودن برخی از آزمودنی ها که سبب 
شروع با تاخیر جلسات می شد، تحمل کم والدین و توقع نتیجه سریع، 
از مقیاس های خودگزارشی که همانند دیگر پژوهش ها در  و استفاده 
آن امکان سوء گیری در نتایج وجود دارد، نام برد. همچنین باید اشاره 

تهران  آموزان منطقه یک  از میان دانش  پژوهشی  نمونه های  کرد که 
که جزو مناطق مرفه از لحاظ مادی و موقعیت اجتماعی بودند انتخاب 
شدند، لذا در تعمیم نتایج پژوهش باید احتیاط کرد. با توجه به اینکه 
هیچ گونه مداخله ای برای گروه کنترل برنامه ریزی نشد، باید گفت که 
نظر  در  مداخله  ذات  از  ناشی  باید  را  مداخله  تأثیر جلسات  از  بخشی 
روش های  بررسی  به  می توان  پژوهشی  پیشنهادات  عنوان  به  گرفت. 
پژوهش  انجام  موردی،  تک  یا  فردي  صورت  به  آگاهی  ذهن  مداخله 
پیشنهاد  همچین  کرد.  اشاره  پسر  آموزان  دانش  مشابه  گروه  روی  بر 
می شود آموزش مهارت های ذهن آگاهی به معلمان آموزش داده شود 
دانش  عملکرد  ارتقای  منطور  به  درس  کلاس  در  راهبردها  این  از  تا 

آموزان استفاده گردد.

نتیجه گیری
یادگیری،  مشکلات  دارای  آموزان  دانش  به  آگاهی  ذهن  آموزش 
آنان  در  انگیزش  و  درونی  کنترل  منبع  افزایش  برای  مؤثر  مداخله ای 
به معلمان، مشاوران و  این پژوهش می توان  نتایج  بر مبنای  می باشد. 
روان شناسان آموزشگاهی پیشنهاد نمود که با استفاده از این روش های  
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Introduction: Neuron revolution in linguistic theory has opened a new window to the 

understanding nature and function of brain and mind and their connection to the body 

based on the cognitive theory. Space words, which include spatial prepositions as well, 

stem from image schema in different languages. Therefore, of the objective of the present 

study was to understand and state spatial prepositions compared with non-spatial prep-

ositions	in	children	with	specific	language	impairment	(SLI)	and	healthy	children	(HC).

Methods: The subjects consisted of eight Persian children with SLI aged 5-8 years, who 

were	compared	with	the	control	group	(eight	HC	peers).	The	children	were	investigated	

using a researcher-made test of comprehension and application of simple prepositions; 

the reliability and validity of the test were computed through a pretest of 60 normal 5 to 

8-year old Persian children. Finally, the data were analyzed by SPSS using t-test

Results: The results showed that the amount of comprehension and application of spa-

tial prepositions among SLI children was lower than that in HC peers. Also, the amount 

of comprehension and application of non-spatial prepositions among SLI children was 

lower than that in HC peers.

Conclusion: Since spatial prepositions are space words and stem from image schema, 

thus,	based	on	cognitive	linguistics	in	confirmation	of	the	non-modular	function	of	the	

brain,	SLI	children	demonstrated	lower	deficits	in	comprehension	and	production	of	spa-

tial prepositions than non-spatial ones. doi.org/10.30699/icss.21.4.103
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مقدمه: انقلاب نورونی در نظریه  زبانی به درک ماهیت و عملکرد مغز و ذهن و پیوند آنها با بدن در چارچوب نظریه   

شناختی دریچه ای نوین گشوده است. واژه های فضایی که حروف اضافه  مکانی را نیز شامل می شوند، در زبان های مختلف 

ریشه در طرحواره های تصویری دارند. بنابراین هدف این پژوهش چگونگی درک و بیان حروف اضافه مکانی در مقایسه با 

غیر مکانی ها در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی و کودکان طبیعی بود. 

روش کار: آزمودنی ها شامل 8 کودک 5 تا 8 ساله فارسی زبان مبتلا به آسیب ویژه زبانی بود که با گروه شاهد )8 کودک 

همتای سالم( مقایسه شدند. نمونه ها با استفاده از آزمون محقق ساخته درک و کاربرد حروف اضافه ساده که پایایی و روایی 

آن از طریق پیش آزمون 60 کودک 5 تا 8 ساله فارسی زبان سالم محاسبه شد، ارزیابی شدند. در نهایت، داده ها با استفاده 

از آزمون t و با نرم افزار SPSS تجزیه و تحلیل شدند.

یافته ها: نتایج نشان داد میزان درک و کاربرد حروف اضافه  ساده  مکانی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی کمتر از 

کودکان طبیعی بود. همچنین در کودکان مبتلا به آسیب ویژه   زبانی میزان درک و کاربرد حروف اضافه  غیرمکانی کمتر 

از میزان درک و کاربرد حروف اضافه   مکانی  بود. 

نتیجه گیری: از آن  جا که حروف اضافه  مکانی، واژه های فضایی هستند و ریشه در طرحواره های تصویری دارند، بنابراین 

در چارچوب زبان شناسی شناختی در تأیید عملکرد غیرحوزه ای مغز، کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی در درک و استفاده 

از حروف اضافه  مکانی اختلالات کمتری نسبت به غیرمکانی ها نشان دادند.
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مقدمه
زبان شناسی شناختی رویکردی به مطالعه زبان است که در آن توانایی زبانی 
انسان متمایز از دیگر توانایی های شناختی وی در نظر گرفته نمی شود. 
فراگیری و پردازش زبان تفاوت چندانی با انواع دیگر قوای شناختی ندارد؛ 
بدین معنی که درک زبان و دیگر جنبه های تفکر از فرآیندهای شناختی 
به عنوان  بهره  می گیرند. اگرچه زبان شناسی شناختی در آغاز  یکسانی 

رویکردی به مطالعه  زبان پا به عرصه  وجود گذاشت و همواره در این راه 
می کوشد، اما در حال حاضر این رویکرد، تلویحات و کاربردهایی بسیار 
فراتر از مطالعه  زبان در معنای سنتی آن دارد )1(. به زعم نگارندگان یکی 
مشترک  پژوهش های  و  مطالعات  زبان شناسی،  جنبه های  نوین ترین  از 
علمی بین زبان شناسی، عصب شناسی و آسیب شناسی زبان و گفتار است 
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که به پیدایش علم زبان شناسی بالینی منجر گشته است. زبان شناسی 
بالینی به مطالعه اختلالات زبان و گفتار پرداخته و از طرفی با بررسی زبان 
و گفتار افراد مبتلا به اختلال زبانی، راهبردهایی را به منظور تسهیل کار 
گفتار درمانی ارائه می دهد و از سویی دیگر دریچه ای عملی و کاربردی به 
روی علم زبان شناسی می گشاید. از آن جا که زبان در هیأت گفتار یکی 
از محصولات عینی ذهن است، می توان از طریق بررسی انواع اختلالات 
گفتار به ویژگی های طبیعی زبان دست یافت و همچنین پرده از چگونگی 
فراگیری زبان اول برداشت. نظر به این که زبان شناسی شناختی با تکیه 
بر اصل تعمیم، نگرش حوزه ای در مطالعه  زبان را نمی پذیرد و بر این نکته 
اصرار دارد که جنبه های مختلف دانش زبانی بر اساس توانایی های شناختی 
ساخته می شوند )2(. زبان شناسی بالینی در کنار ارزیابی زبانی با در نظر 
گرفتن دیگر قوای شناختی مانند میزان یادگیری، قوای حسی_ حرکتی، 
شنیداری، دیداری و غیره به آسیب شناسی زبان و گفتار می پردازد. به نظر 
می رسد رویکرد زبان شناسی شناختی به دلیل ارزیابی زبان در کنار دیگر 
قوای شناخت می تواند چارچوب نظری مناسبی برای مطالعات بالینی زبان 

و گفتار قرار گیرد. 
واژه های فضایی در زبان های مختلف اساس جسمانی دارند، مثل بالا و 
پایین، چپ و راست، جلو و عقب به عبارت دیگر از تجارب بدن مند ما 
نسبت به محیط خارج نشأت می گیرند )3(. بنابراین حروف اضافه  مکانی 
مانند »دنبال، کنار، رو، تو، زیر، بالا، جلو و پشت« که در پژوهش حاضر 
مورد بررسی قرار گرفته اند، برگرفته از طرحواره های تصویری و واژه های 
فضایی هستند و به تنهایی برای اهل زبان قابل درک هستند، به طوری 
تشخیص  را  »جلو«  و  »پشت«  میان  تفاوت  آسانی  به  کودک  یک  که 
می دهد. اما حروف اضافه  غیرمکانی مثل »با، به، از، تا، برای« را نمی توان 
به لحاظ زبان شناسی شناختی جزء واژه های فضایی به حساب آورد، چرا 
که مستقیما به محیط خارج ارجاع داده نمی شوند بلکه به وسیله  ابزار 
زبانی معنامند می شوند )2(. به طور مثال برای ما گویش وران زبان فارسی 
تفاوت میان »تا« و »از« بدون ابزار زبانی و چیدمان کلامی میسر نیست. 
در نظریه زبان شناسی شناختی، ماهیت معانی اولیه  حروف اضافه  مکانی 
با ماهیت معانی اولیه  سایر طبقات واژگانی مانند »اسم، فعل و صفت« 
متفاوت است، چرا که حروف اضافه  مکانی بیان گر روابطی مکانی هستند 
که ممکن است طی سالیان متمادی به دلیل ثبات شیوه  درک انسان از 
فضا تغییر نکرده باشند و دیگر اینکه حروف اضافه  مکانی به یک طبقه 
واژگانی بسته تعلق دارند )2(. اما حروف اضافه  غیرمکانی اگرچه به لحاظ 
طبقه  واژگانی مانند حروف اضافه  مکانی بسته هستند و در گروه واژه های 
دستوری به  شمار می آیند، اما به لحاظ معنای اولیه ممکن است مانند 
دیگر طبقه ها ی واژگانی عمل کنند زیرا جزء واژه های فضایی نیستند و 

نیز به لحاظ تاریخی ممکن است دچار تغییر و تطور شده  باشند. معانی 
حروف اضافه  مکانی بر اساس تجربه  ما از مکان معین می شوند، به عبارت 
دیگر معانی مربوط به مکان به تجربه نزدیک ترند و بر اساس طرحواره  
تصویری ساخته می شوند )2(. در دستور شناختی، حروف اضافه در طبقه 
گزاره های رابطه ای قرار می گیرند که از حیث مفهومی وابسته و از جنس 
رابطه های بی زمان هستند )2(. بنابراین انتخاب حروف اضافه  مکانی در 
کنار حروف اضافه  غیرمکانی در این پژوهش از چندین حیث حائز اهمیت 
است؛ اول آنکه هر دو نوع حرف اضافه، نقش های دستوری ایفا می کنند 
و به طبقه  واژه های دستوری تعلق دارند اما به لحاظ طبقه بندی دستور 
شناختی به لحاظ مفهوم سازی بدن مند با یکدیگر متفاوتند. دومین دلیل 
انتخاب حروف اضافه اختلالی است که کودکان مبتلا به آسیب ویژه زبانی 

در درک و کاربرد واژه های دستوری بروز می دهند.
آسیب ویژه  زبانی را می توان اختلال زبانی با منشأ رشدی دانست. بررسی 
عمده   تأثیر  ملاحظه ای  قابل  طور  به  مدرسه  سنین  در  دوقلو  کودکان 
ژنتیکی را در آسیب ویژه زبانی نشان می دهد )4-7(. بر پایه  شواهد بالینی 
وقوع بالای آسیب ویژه  زبانی در میان اعضای وابسته برای این اختلال 
وجود مبنای ژنتیکی را به جای مبنای محیطی مطرح کرده اند )8(. این 
موضوع پوشیده نیست که ژن ها نقش مهمی در ایجاد آسیب ویژه  زبانی 
دارند، اما هیچ آزمون تشخیص بیولوژیکی وجود ندارد. در حقیقت توافق 
بر آن است که در اکثر موارد اختلال زبان، نمی توان تنها بر یک عامل 
تأکید کرد. آسیب ویژه  زبانی به عنوان یک اختلال با چند عامل، شناخته 
شده است، آنچنان که ترکیب عوامل متعدد، رشد زبانی را منقطع می کند 
)9(. این اختلال به کودکانی اطلاق می شود که با وجود رشد نسبتا طبیعی 
غیرکلامی و بدون وجود علت شناسی آشکار فقط در فراگیری زبان دچار 
اشکالاتی می شوند. به همین دلیل پژوهشگران، آسیب ویژه زبانی را نمونه 
بالینی مناسبی برای تأیید عدم همبستگی و اثبات جدایی بین توانایی های 
زبانی و سایر توانایی های شناختی مطرح کرده اند )8(. اما پژوهش حاضر 
با تبیین عملکرد غیر حوزه ای مغز در چارچوب زبان شناسی شناختی در 
عدم تأیید این گفته برآمده است. بسیاری از پژوهش ها و نظریه هایی که 
با گرایش مطالعه  زبان به توصیف و بررسی آسیب ویژه  زبانی پرداخته اند، 
این اختلال را ناشی از آسیب در سازمان دهی دستور زبان دانسته اند )8( 
زبان  بهره   امتیاز  میانگین  گفته،  میانگین طول  اساس  بر  مثال  به طور 
گفتاری، سازمان دهی و معنی شناسی و نیز میانگین نمرات استاندارد خرده 
آزمون های تقلید، واژگان ربطی و واژگان شفاهی در گروه مبتلا به آسیب 
ویژه زبانی به طور معناداری پایین تر از گروه کنترل همتای زبانی آنهاست. 
به عبارتی، کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی در برخی مهارت های زبانی 
مانند میانگین طول گفته، از کودکان همتای خود عقب ترند )10(. در 
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تحقیقی دیگر ثابت شده است که مشکلات زبانی کودکان مبتلا به آسیب 
ویژه زبانی باعث می شود که این کودکان نتوانند فرایند کاملی از تعریف 
یک کلمه داشته باشند )11(. تأخیر زبانی ویژگی بارز کودکان مبتلا به 
آسیب ویژهی زبانی است اما میزان تأخیر در فراگیری مقوله های متفاوت 
زبان متغیر است. اختلالات نحوی نیز از دیگر ویژگیهای مهم کودکان 
این کودکان اختلالات  از  زبانی است. در بسیاری  به آسیب ویژه  مبتلا 
کاربردشناختی نیز به چشم می خورد که بر تعامل زبانی با همسالان شان 
تأثیر نامناسب دارد )12(. با این توضیح پژوهش حاضر به دنبال پاسخ به 
این پرسش است که آیا در چارچوب زبان شناسی شناختی، درک و کاربرد 
حروف اضافه  مکانی و غیرمکانی در کودکان با آسیب ویژه  زبانی مشابه 

کودکان همتای طبیعی است؟
نظر به اینکه آسیب ویژه  زبانی صرفا به حوزه  زبان مرتبط است و دیگر 
قوای شناختی را احتمالا درگیر نمی سازد، بنابراین نمونه  بالینی مناسبی 
برای مطالعات زبانی است. از طرفی با توجه به شیوع کمتر آن نسبت به 
اختلالات  با سایر  افتراقی آن  زبان و گفتار و تشخیص  اختلالات  دیگر 
زبانی، اغلب شناسایی این کودکان به درستی انجام نمی گیرد و بعضا آن  
را در طیف اتُیسم مورد بررسی قرار می دهند، از این رو مطالعات در این 
حوزه مغفول مانده است. به همین دلیل در پیشینه  پژوهشی مربوط به 
این حوزه، پژوهش های پیشین داخلی و خارجی صرف نظر از دیگر قوای 
شناختی به مطالعات صرفا زبانی و یا بالینی آسیب ویژه  زبانی پرداخته اند. 
مطالعات صورت  گرفته در مورد حروف اضافه نیز فارغ از مطالعات بالینی 
در  پژوهش حاضر  بنابراین  انجام گرفته اند.  زبان شناسی  صرفا در حوزه  
چارچوب نظریه  زبان شناسی شناختی با رویکردی بالینی به درک و کاربرد 
حروف اضافه  مکانی به عنوان واژه های فضایی و حروف اضافه  غیرمکانی در 
کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی در مقایسه با همتایان طبیعی ضرورت 
می یابد. به عبارت دیگر هدف این مختصر، چگونگی درک و استفاده از 
حروف اضافه ساده  مکانی )کنار، تو، رو، زیر، پشت، بالا، دنبال، جلو( و 
غیرمکانی )با، به، برای، تا، از( در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی در 

مقایسه با کودکان طبیعی با رویکرد زبان شناسی شناختی است.

روش کار
زبان شناسی  نظریه   بر مبنای  به روش توصیفی_ تحلیلی  این پژوهش 
 8 پژوهش حاضر،  در  مطالعه  مورد  نمونه های  گرفت.  انجام  شناختی 
 8 و  زبان  فارسی   ساله ی   8 تا   5 زبانی  ویژه   آسیب  به  مبتلا  کودک 
سنی،  رده   این  انتخاب  دلیل  بودند،  شاهد  گروه  در  طبیعی  همتای 
بروز این اختلال در سنین اولیه  مدرسه بود )8(. پس از بررسی سوابق 
60 کودک مشکوک به آسیب ویژه  زبانی و ارزیابی آنها توسط آزمون 

فارسی اختلالات ویژه زبانی )8(، متناسب با معیارها و استانداردهای 
بود  یادگیری  اختلالات  عدم  و  دوزبانگی  عدم  شامل  که  پژوهش، 
به  مشکوک  کودکان  باقی  شد،  تأیید  کودک   8 اختلال  صحت  تنها 
از  گرفته  بر  حاضر  پژوهش  به  ورود  معیارهای  بودند.  اتُیسم  طیف 
استانداردهای موجود در آزمون فارسی اختلالات ویژه  زبانی بود )8(. 
کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی با توجه به آزمون فارسی اختلالات 
 .)8( می دهند  نشان  را   85 از  بیشتر  هوش بهر  عملکرد  زبانی  ویژه  
دارای بینایی و شنوایی طبیعی هستند )کودکان با عینک و یا سمعک 
وارد جامعه  آماری نشدند(. دچار سندرم خاصی نیستند. عقب ماندگی 
ذهنی، لکنت، اتُیسم و فلج مغزی ندارند. اما در سنین فراگیری زبان 
اول تأخیر قابل توجهی را بروز می دهند، و در سنین مدرسه به دلیل 
اختلال تولید، نارساخوانی و اختلال یادگیری عمدتا توسط معلمان به 
مراکز اختلالات یادگیری معرفی می شوند. کودک مبتلا به آسیب ویژه  
زبانی دارای ویژگی های خاص است، این کودکان در گفتار خود عدم 
تطابق فعل و فاعل را نشان می دهند، عموما به جای ضمیر اول شخص 
جمع  کاربرد  در  می برند،  کار  به  را  »او«  شخص  سوم  ضمیر  »من« 
»ها« دچار مشکل هستند، زمان افعال را به درستی به کار نمی برند، 
در کاربرد تکواژهای اشتقاقی اشتباه می کنند، در تکرار ناواژه ها عمدتا 
مشکل دارند و خاص ترین اختلال نحوی آنها در درک و کاربرد واژه های 
دستوری است )8(. از این روی تنها 8 آزمودنی با آسیب ویژه  زبانی 
عدم  دلیل  به  داشتند.  مطابقت  پژوهش  معیارهای  و  استانداردها  با 
تشخیص بالینی صحیح و نیز شیوع کمتر این اختلال نسبت به دیگر 
ویژه  آسیب  به  مبتلا  مراجعه کنندگان  تعداد  گفتار،  و  زبان  اختلالات 
زبانی به مراکز درمانی انگشت شمار است، پیشینه  پژوهشی مربوط به 
داده های  نمی داد.  نشان  را  توجهی  قابل  آماری  نیز جامعه   این حوزه 
موجود در این پژوهش برگرفته از آزمون محقق ساخته درک و کاربرد 
حروف اضافه ساده با پایایی 0/67 در آزمون درک و پایایی 0/65 در 
نیز  و  محاسبه شد  کرونباخ  آلفای  روش ضریب  به  که  کاربرد  آزمون 
با روایی ساخت و محتوا بود که هر بخش )درک و کاربرد( شامل سه 
خرده آزمون بود. پس از دریافت مجوز ورود به 5 مرکز گفتار درمانی و 
درمانگاه دانشکده  بهزیستی و توان بخشی دانشگاه علوم پزشکی شیراز 
و  استانداردها  راستای  در  آزمودنی ها  ماه   6 به مدت   1396 در سال 
معیارهای پژوهش جهت آزمون در نظر گرفته شدند. داده های مربوط 
محقق  آزمون  اجرای  از طریق  ساده  اضافه  کاربرد حروف  و  به درک 
ساخته به صورت صوت ضبط گردید و مورد بررسی توصیفی و تحلیلی 
قرار گرفت. به منظور تجزیه و تحلیل داده ها به لحاظ کمی، داده های 
هر جمله  درست  )به   1 و   0 یعنی  اسمی  روش  به  آزمون درک  خام 
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نمره  1 و به هر جمله  غلط نمره  0 داده شد( و داده های خام آزمون 
کاربرد به روش ترتیبی 1، 2 و 3 )به هر جمله  درست نمره  3، جمله 
با جایگزینی حرف اضافه  نادرست نمره  2 و جمله    بدون حرف اضافه 
نمره  1 داده شد( نمره گذاری شدند )13(. میانگین نمرات به نرم افزار 
SPSS انتقال داده شد. به منظور محاسبه  میزان تفاوت معناداری بین 

دو از آزمون t استفاده شد.

یافته ها 
در چارچوب نظریه  زبان شناسی شناختی طبق نظریه  فضاهای ذهنی، 
به هنگام صحبت کردن و یا فکر کردن، فضاهای ذهنی ساخته می شوند 
)2(. فضاهای ذهنی را حاصل تقسیم معنی به حوزه ها یا نواحی شناختی 
مجزا می دانند. این فضاها دارای اطلاعات خاصی هستند که بر اساس 
فضاسازها   .)2( می شوند  ساخته  زبانی  و  کاربردی  فرهنگی،  اطلاعات 
نقش ایجاد فضاهای ذهنی را بر عهده دارند. آنها واحدهای زبانی هستند 
به  را  سخن گو  یا  می شوند  تازه  ذهنی  فضای  یک  ایجاد  باعث  یا  که 
ساختن  آماده   شنونده  می شوند  باعث  و  می برند  قبلی  ذهنی  فضاهای 
فضایی فراتر از زمان و مکان کنونی شود. گروه های حرف اضافه از این 
دلیل  به  غیرمکانی  و  مکانی  اضافه ای  حرف  گروه   .)2( هستند  دسته 
ویژگی های خاص شناختی مورد اقبال پژوهش حاضر قرار گرفته اند و در 
چارچوب زبان شناسی شناختی چگونگی درک و کاربرد آنها در کودکان 
طبیعی و کودکان با آسیب ویژه زبانی به لحاظ توصیفی و تحلیلی مورد 
بررسی قرار می گیرد. به منظور تجزیه و تحلیل، یافته های پژوهش پیش 
و  اضافه  مکانی  کاربرد حروف  و  میزان درک  نشان دهنده  چگونگی  رو 
غیرمکانی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی در مقایسه با همتایان 

طبیعی است.

تفاوت میزان درک حروف اضافه غیرمکانی در کودکان مبتلا به 
آسیب ویژه  زبانی با همتایان طبیعی

جدول 1 به بررسی تفاوت میزان درک حروف اضافه غیرمکانی )به، با، 
برای، از، تا( بر حسب وضعیت زبانی آزمودنی ها پرداخته است. میانگین 
بین  در  غیرمکانی،  اضافه  حروف  درک  میزان  که  است  حاکی  نمرات 
کودکان طبیعی بیشتر از کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی می باشد. 
اما تفاوت مشاهده شده بین دو میانگین بر اساس آزمون t بین کودکان 
طبیعی و کودکان با آسیب ویژه  زبانی از نظر میزان درک حروف اضافه  
غیرمکانی، معنادار نبود )P=1/67، P=0/11(. اگرچه در درک حروف 
اضافه  غیرمکانی میان کودکان طبیعی و کودکان مبتلا به آسیب ویژه  
زبانی تفاوت معناداری وجود ندارد اما میزان میانگین درک این گروه از 

حروف اضافه در همتایان طبیعی بیشتر بود.

به  مبتلا  کودکان  در  مکانی  اضافه   حروف  درک  میزان  تفاوت 
آسیب ویژه  زبانی با همتایان طبیعی

جدول 2 نتایج بررسی تفاوت میزان درک حروف اضافه  مکانی بر حسب 
وضعیت زبانی آزمودنی ها را بیان می کند. میانگین نمرات نشان دهنده  
بود که میزان درک حروف اضافه مکانی در بین کودکان طبیعی  این 
بیشتر از کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی است. تفاوت مشاهده شده 
بین دو میانگین بر اساس آزمون t بیان گر تفاوت معنا دار بین کودکان 
طبیعی و کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی از نظر میزان درک حروف 

 .)t=3/10، P=0/015( اضافه  مکانی بود

تفاوت میزان کاربرد حروف اضافه  غیرمکانی در کودکان مبتلا به 
آسیب ویژه  زبانی با همتایان طبیعی

جدول 3 به بررسی نتایج تفاوت میزان کاربرد حروف اضافه غیرمکانی بر 
حسب وضعیت زبانی آزمودنی ها را نشان می دهد. میانگین نمرات نشان 
می دهد که میزان کاربرد حروف اضافه  غیرمکانی در بین کودکان طبیعی 
بیشتر از کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی است. تفاوت مشاهده شده 
بین دو میانگین بر اساس آزمون t بیان گر تفاوت معنا دار بین کودکان 
طبیعی و کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی از نظر میزان کاربرد حروف 

 .)t=2/58، P=0/022( اضافه  غیرمکانی بود

به  مبتلا  کودکان  در  مکانی  اضافه  حروف  کاربرد  میزان  تفاوت 
آسیب ویژه ی زبانی با همتایان طبیعی

جدول 4 نشان دهنده نتایج بررسی تفاوت میزان کاربرد حروف اضافه 
نمرات  میانگین   است.  آزمودنی ها  زبانی  وضعیت  حسب  بر  مکانی 
بیان گر میانگین بیشتر در میزان کاربرد حروف اضافه مکانی، در بین 
اساس  بر  میانگین  بین دو  تفاوت مشاهده شده  بود.  کودکان طبیعی 
آزمون t نشان گر تفاوت معنا دار بین کودکان طبیعی و کودکان مبتلا 
بود  مکانی  اضافه  حروف  کاربرد  میزان  نظر  از  زبانی  ویژه   آسیب  به 

 .)t=2/47، P=0/027(
به  مبتلا  کودکان  که  دادند  نشان  توصیفی  و  تحلیلی  لحاظ  به  یافته ها 
آسیب ویژه  زبانی در درک و کاربرد حروف اضافه  مکانی دارای ویژگی های 
متمایز از همتایان طبیعی خود هستند. همچنین کودکان مبتلا به آسیب 
ویژه  زبانی در درک حروف اضافه غیرمکانی )به، با، برای، تا، از( در حین 
آزمون درک تأخیر قابل توجه نشان دادند. حذف حروف اضافه در گروه 
حرف اضافه ای از نشانه های بارز مشکلات نحوی کودکان مبتلا به آسیب 
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ویژه  زبانی بود، به طور مثال کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی در حین 
آزمون کاربرد، به جای جمله  »مداد را به من بده« جمله  »مداد را من بده« 
تولید کردند. این مشکل می تواند در حوزه  درک نیز اختلال ایجاد کند 
به عبارت دیگر احتمال دارد کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی از حروف 

اضافه  غیر مکانی مانند »به« هیچ درکی نداشته باشند.

تفاوت میزان درک حروف اضافه مکانی و غیر مکانی در کودکان 
مبتلا به آسیب ویژه زبانی 

جدول 5 نتایج بررسی تفاوت میزان درک حروف اضافه مکانی و غیرمکانی 
میانگین  نشان می دهد.  را  زبانی  ویژه  به آسیب  مبتلا  بین کودکان  در 
نمرات حاکی است که میزان درک حروف اضافه مکانی در کودکان مبتلا 
دو  بین  شده  مشاهده  تفاوت  اما  می باشد.  بیشتر  زبانی  ویژه   آسیب  به 
میانگین بر اساس آزمون t بیان گر این بود که تفاوت معناداری بین میزان 
درک حروف اضافه مکانی و غیرمکانی در بین کودکان مبتلا به آسیب ویژه 
زبانی وجود نداشت )t=-1/26، P=0/022(. با وجود این که حروف اضافه 
مکانی بیانگر روابط فیزیکی هستند و حروف اضافه غیر مکانی این روابط 
را نشان نمی دهند )14(. داده های این پژوهش نشان دهنده عدم توجه 
کودکان مبتلا به آسیب ویژه زبانی به روابط فیزیکی و ارجاعات واژه های 
دستوری به محیط خارج بود چرا که تفاوت معناداری در میزان درک دو 
گروه حروف اضافه مکانی و غیر مکانی وجود نداشت. این عدم توجه را 

می توان به درک شنیداری آنها مربوط دانست. 

تفاوت میزان کاربرد حروف اضافه  مکانی و غیر مکانی در کودکان 
مبتلا به آسیب ویژه زبانی   

و  مکانی  اضافه  حروف  کاربرد  میزان  تفاوت  بررسی  نتایج   6 جدول 
می دهد.  نشان  را  زبانی  ویژه  آسیب  به  مبتلا  کودکان  در  غیرمکانی 
اضافه   حروف  کاربرد  میزان  که  بود  آن  از  حاکی  نمرات  میانگین 
نشان   t آزمون  اساس  بر  شده  مشاهده   تفاوت  است.  بیشتر  مکانی، 
اضافه  حروف  کاربرد  میزان  بین  معناداری  تفاوت  که  بود  این  دهنده 

مکانی و غیرمکانی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه زبانی وجود داشت 
)t=-3/51، P=0/003(. از آن جا که حروف اضافه مکانی از این مزیت 
برخوردارند که نشان گر روابطی باشند که به طور مستقیم در محیط 
که  دارند  کار  و  سر  اشیایی  با  روابط  این  و  مشاهده اند  قابل  فیزیکی 
نسبت به یکدیگر ساکن می باشند )14(، مبتلایان به آسیب ویژه زبانی 
کاربرد  به  نسبت  را  بیشتری  موفقیت  مکانی  اضافه  حروف  کاربرد  در 
درک  به  را  موضوع  این  می توان  دادند.  بروز  غیرمکانی  اضافه  حروف 
دیداری آنها و همچنین تجربه  بدن مند از واژه های فضایی که حروف 
بالا، کنار، پشت، دنبال، جلو( را نیز شامل  اضافه  مکانی )تو، زیر، رو، 

می شوند مربوط دانست. 
در آزمون های زبانی اندازه گیری درک مقوله های زبانی و توصیف آن از 
اندازه گیری و توصیف کاربرد آنها دشوارتر است. اما در پدیده  فراگیری 
به  است  زبان  آغازین  مرحله   درک  اول،  زبان  فراگیری  ویژه  به  زبان 
در هیأت  زبان  کاربرد  و  بیان  نیفتد  اتفاق  زبانی  تا درک  دیگر  عبارت 
گفتار انجام نمی پذیرد. بنابراین نتایج آزمون های کاربرد را می توان به 
آزمون های درک نیز تعمیم داد. نمونه های مبتلا به آسیب ویژه  زبانی 
در این پژوهش در کابرد و بیان حروف  اضافه   مکانی عملکردی متفاوت 
نسبت به حروف اضافه  غیرمکانی داشتند. 83 درصد از نمونه های مبتلا 
به آسیب ویژه  زبانی در کاربرد و بیان حروف اضافه  )تو، رو، بالا، زیر، 
دنبال، پشت، جلو، کنار( درست عمل کردند اما 17 درصد از آنها همانند 
زبانی در مورد  ویژه   به آسیب  نمونه های مبتلا  عملکرد صد در صدی 
حروف اضافه  غیرمکانی یا حروف اضافه  را کاملا از گروه حرف اضافه ای 
حذف کردند. مانند حذف »با« در جمله ی »با مداد می نویسد« که جمله  
تولید شده توسط نمونه  مبتلا به آسیب ویژه  زبانی »مداد می نویسد« 
است. یا این که جایگزینی نادرست حروف اضافه توسط نمونه های مبتلا 
به آسیب ویژه  زبانی صورت گرفته است که عموما حرف اضافه   غیرمکانی 
»به« جایگزین »با« شده است، مثلا نمونه  مبتلا به آسیب ویژه  زبانی 
به جای استفاده از حرف اضافه  غیرمکانی »با« از حرف اضافه  غیرمکانی 

»به« در جمله  »به من بازی کن« بهره برده است. 

tpانحراف معیارمیانگینفراوانیگروه

814/752/18طبیعی
1/67-0/117

8132آسیب  ویژه  زبانی

جدول 1. تفاوت میزان درک حروف اضافه  غیرمکانی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی با همتایان طبیعی
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بحث
بالینی  نه  و  زبانی  بر پژوهش های پیشین که صرفا مطالعاتی  استناد  با 
بوده اند، شاید بتوان این مطالعه را در زمره  پژوهش های نوینی قرار داد 
که با رویکرد شناختی به مسائل مشترک زبانی و بالینی می پردازد. آسیب 
ویژه  زبانی و حروف اضافه در زبان فارسی صرفا از منظر زبان شناختی و 
یا بالینی مورد توجه  مطالعات پیشین قرار گرفته  است. کاربرد تک واژهای 

دستوری در گفتار کودکان فارسی زبان مبتلا به آسیب ویژه زبانی )15(، 
تفاوت میانگین طول گفته )Length of Utterance( در کودکان مبتلا به 
آسیب ویژه  زبانی در مقایسه با همتایان طبیعی )10(، فقدان فرایند کامل 
معنی شناختی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی )14(، اختلالات در 
پردازش شنیداری و تفاوت در عملکرد و آناتومی بخش هایی از دستگاه 

tpانحراف معیارمیانگینفراوانیگروه

858/754/09طبیعی
2/580/022

848/5010/43آسیب  ویژه  زبانی

tpانحراف معیارمیانگینفراوانیگروه

5132طبیعی
-1/260/22

8154آسیب  ویژه  زبانی

tpانحراف معیارمیانگینفراوانیگروه

878/255/14طبیعی
2/470/027

867/5011/17آسیب  ویژه  زبانی

جدول 3. تفاوت میزان کاربرد حروف اضافه غیرمکانی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی با همتایان طبیعی

جدول 5. تفاوت میزان درک حروف اضافه مکانی و غیر مکانی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه زبانی

جدول 4. تفاوت میزان کاربرد حروف اضافه مکانی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی با همتایان طبیعی

tpانحراف معیارمیانگینفراوانیگروه

548/5010/43طبیعی
-3/5150/003

867/5011/17آسیب  ویژه  زبانی

جدول 6. تفاوت میزان کاربرد حروف اضافه مکانی و غیر مکانی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه زبانی

tpانحراف معیارمیانگینفراوانیگروه

819/500/92طبیعی
3/100/015

8154آسیب  ویژه  زبانی

جدول 2. تفاوت میزان درک حروف اضافه مکانی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی با همتایان طبیعی
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 ،)16( زبانی  ویژه   آسیب  به  مبتلا  کودکان  در  مرکزی  شنوایی  عصبی 
رمزگشایی زبان شناختی در آسیب ویژه  زبان در حوزه  یادگیری زبان دوم 
و تفسیر ساختار منفعل فارسی )17(، مطالعه  موردی حرف اضافه  »در« در 
چارچوب معنی شناسی شناختی )18(، بررسی حروف اضافه  »در و سر« 
بر اساس رویکرد چند معنایی در چارچوب نظریه  شناختی و اثبات تقدم 
مکان )حوزۀ عینی( بر زمان )حوزۀ انتزاعی( )19(، موضوعاتی هستند که 

پیش از این پژوهش مورد اقبال پژوهشگران داخلی قرار گرفته اند.
این پژوهش به روش توصیفی_ تحلیلی در چارچوب زبان شناسی شناختی 
به ارزیابی تفاوت درک و کاربرد حروف اضافه  مکانی و غیرمکانی در 8 
کودک 5 تا 8 ساله  فارسی زبان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی در مقایسه 
محقق  آزمون  از  حاصل  یافته های  پرداخته  است.  طبیعی  همتای  با 8 
ساخته  زبان فارسی درک و کاربرد حروف اضافه  ساده، همسو با مطالعات 
دیگر نشان دادند که میزان درک و کاربرد حروف اضافه ی ساده  مکانی 
در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی کمتر از کودکان گروه شاهد است. 
Grela و همکاران در مطالعه  خود به نتیجه  مشابه رسیده اند که حذف و 

یا عدم انتخاب صحیح حروف اضافه ناشی از اختلالات دستوری کودکان 
اضافه   بیان حروف  در  کودکان  این  و  است  زبانی  ویژه   آسیب  به  مبتلا 
و  به  شمار می آیند  واژه های فضایی  این که  به دلیل  و رو«  مکانی »تو 
روابط شناختی که با محیط خارج برقرار می کنند نسبت به بیان حرف 
اضافه  »به« موفقیت بیشتری نشان داده اند )20( که در پژوهش حاضر 
نیز نتیجه  مشابه بود. در مطالعه ای دیگر نیز نتیجه  مشابه حاصل آمد که 
کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی الگوهای مشابهی از نتایج را با تأخیر 
نسبت به کودکان در گروه کنترل در آزمون درک نشان داده اند )21(. در 
آزمون کاربرد عملکرد گروه مبتلا به آسیب ویژه  زبانی به لحاظ توصیفی 
است.  جنس  و  سن  نظر  از  طبیعی  کنترل  گروه  از  پایین تر  تحلیلی  و 
می باشد. این عملکرد به طور عمده به وسیله  حذف حروف اضافه مشخص 
شده است، بنابراین کلمات دستوری چالشی بزرگ برای این کودکان به 
این  نیز   ،Garraffa و Contemori حساب می آیند )21(. در پژوهش
نتیجه حاصل شد که بیان در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی منطبق 
تمایزات  به  تفاوت، ویژگی های مربوط  این  و  نیست  با کودکان طبیعی 
بین انواع وجهیت )Modality( و ویژگی های اختلالات زبانی را آشکار 
می سازد )22(. همچنین یافته های پژوهش آنان نشان داد که میزان درک 
و کاربرد حروف اضافه  ساده  غیرمکانی در کودکان مبتلا به آسیب ویژه  
زبانی کمتر از میزان درک و کاربرد حروف اضافه  ساده  مکانی است )22(. 
حروف اضافه غیرمکانی به محیط بیرون ارجاع ندارند و صرفا در بافت زبانی 
معنی می یابند. معنامندی واژه های دستوری مانند حروف اضافه به ویژه 
حروف اضافه  غیرمکانی در مقایسه با طبقه  واژه های محتوایی اسم، فعل 

و صفت کمتر است )14(. با بهره گیری از آموزه های دیدگاه زبان شناسی 
شناختی، استعاره های مفهومی بیان گر واژه های فضایی همچون »بالا و 
پایه  آن دسته طرحواره های ذهنی شکل می گیرند که خود  بر  پایین« 
حاصل تجربیات آدمی و تصور ذهنی وی از جهات بالا و پایین است )1(. 
می توان نتیجه گرفت که کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی در درک و 
به تجربه  جسمانی شدگی موفقیت  با توجه  کاربرد حروف اضافه  مکانی 
بیشتری نسبت به حروف اضافه  غیرمکانی که صرفا فضاساز هستند، دارند. 
به عبارت دیگر حروف اضافه  مکانی بیان گر روابط فیزیکی هستند و از 
این مزیت برخوردارند که نشان گر روابطی هستند که به طور مستقیم 
در محیط فیزیکی قابل مشاهده اند و این روابط با اشیایی سر و کار دارند 
بر عدم  بنابراین می توان  به یکدیگر ساکن می باشند )14(.  که نسبت 
توجه کودکان مبتلا به آسیب ویژه  زبانی به روابط فیزیکی و ارجاعات 
واژه های دستوری به محیط خارج تأکید کرد. از آن جا که این نتایج 
در زبان فارسی همسو با تحقیقات پیشین خارجی به دست آمده است، 
زبانی( در  این اختلال )آسیب ویژه   بر حوزه  عملکرد  تأییدی  می تواند 
مغز، در غیاب دیگر اختلالات و معلولیت های جسمی_ حرکتی و ذهنی 
در درک و بیان واژه های دستوری باشد. اما نمی توان آن  را تأییدی بر 
کودکان  که  چرا  دانست  چامسکی  ذهن  از  زبان  بخش  جدایی  نظریه  
مبتلا به آسیب ویژه  زبانی در درک و کاربرد حروف اضافه  مکانی که 
به لحاظ شناختی بدن مند هستند و واژه های فضایی به شمار می آیند 
موفقیت  هستند،  فضاساز  صرفا  که  غیرمکانی  اضافه   حروف  به  نسبت 

بیشتری کسب نمودند.
پژوهش در حوزه  زبان شناسی بالینی و آسیب شناسی زبان و گفتار به دلیل 
حساسیت های بالینی، کمبود منابع پژوهشی و عدم همکاری سازمان های 
مختلف آموزشی و بالینی، پژوهشگران را با محدودیت های بسیار مواجه 
به  تا  می دارد  آن  بر  را  پژوهشگران  زبانی  آزمون های  کمبود  می سازد. 
منظور پیشبرد پژوهش، آزمون ها و ابزارهای مورد نیاز خود را طراحی 
سازند. گاه اختلالات بالینی روند پژوهش را کند و یا در مواقعی مختل 
می کند. عدم همکاری مناسب برخی از آزمودنی ها به دلیل عدم توجه 
و تمرکز، محدودیت های بسیار در یافتن نمونه های مورد نیاز، از قبیل 
محدودیت سنی، نادر بودن اختلال، عدم وجود مراکز خاص برای درمان 
آسیب ویژه  زبانی، عدم وجود فضایی مناسب در برخی از مراکز درمانی 
جهت انجام آزمون، آلودگی صوتی در حین انجام آزمون و ضبط گفتار 
محدودیت هایی هستند که پژوهشگران بالینی را به دشواری های بسیار 
از پژوهش های آتی می تواند در حوزه های  می اندازد. دامنه  گسترده ای 
و  واژه  ساخت  معنی شناسی،  واج شناسی،  از  اعم  زبان شناسی،  مختلف 
ویژه  آسیب  بررسی  به  شناختی  زبان شناسی  نظریه   چارچوب  در  نحو 
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Introduction: Multimodal emotion recognition due to receiving information from dif-

ferent	sensory	resources	(modalities)	 from	a	video	has	a	 lot	of	challenges	and	has	at-

tracted many researchers as a new method of human computer interaction. The purpose 

of this paper was to automatically recognize emotion from emotional speech and facial 

expression based on the neural mechanisms of the brain. Therefore, based on studies on 

brain-inspired models, a general framework for bimodal emotion recognition inspired by 

the functionality of the auditory and visual cortics and brain limbic system is presented.

Methods: The hybrid and hierarchical proposed model consisted of two learning phases. 

The	first	 step:	 the	deep	 learning	models	 for	 the	 representation	of	 visual	 and	 auditory	

features,	and	the	second	step:	a	Mixture	of	Brain	Emotional	Learning	(MoBEL) mod-

el, obtained from the previous stage, for fusion of audio-visual information. For visual 

feature	representation,	3D-convolutional	neural	network	(3D-CNN) was used to learn 

the spatial relationship between pixels and the temporal relationship between the video 

frames.	Also,	for	audio	feature	representation,	the	speech	signal	was	first	converted	to	the	

log Mel-spectrogram image and then fed to the CNN. Finally, the information obtained 

from the two above streams was given to the MoBEL neural network model to improve 

the	 efficiency	of	 the	 emotional	 recognition	 system	by	 considering	 the	 correlation	be-

tween visual and auditory and fusion of information at the feature level. 

Results: The accuracy rate of emotion recognition in video in the eNterface’05 database 

using the proposed method was on average of 82%. 

Conclusion: The experimental results in the database show that the performance of the 

proposed method is better than the hand-crafted feature extraction methods and other 

fusion models in the emotion recognition.doi.org/10.30699/icss.21.4.113

Citation: Farhoudi Z, Setayeshi S, Razazi F, Rabiee A. Emotion recognition based on multimodal fusion using mixture 
of	brain	emotional	learning.	Advances	in	Cognitive	Sciences.	2020;21(4):113-127.

https://bit.ly/3grlCBJ
https://bit.ly/2yDC3dm
https://orcid.org/0000-0002-0569-6946


Research Article

بازشناسی هیجان مبتنی بر همجوشی اطلاعات چندوجهی با استفاده از مدل ترکیبی
یادگیری هیجانی مغز 

مجله تازه های علوم شناختی
مقاله پژوهشی

دوره 21، شماره 4، زمستان 1398
صفحات  113-127

زینب فرهودی1، سعید ستایشی2*        ، فربد رزازی3، اعظم ربیعی4
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مقدمه: بازشناسی هیجان چندوجهی به واسطه دریافت اطلاعات از منابع حسی )وجه های( مختلف از یک ویدیو دارای 

چالش های فراوانی است و به عنوان روش جدیدی برای تعامل طبیعی انسان با رایانه مورد توجه محققان زیادی قرار گرفته 

از این پژوهش، بازشناسی هیجان به طور خودکار از روی گفتار هیجانی و حالات چهره، مبتنی بر ساز و  است. هدف 

کارهای عصبی مغز بود. بنابراین، با توجه به مطالعات صورت گرفته در زمینه مدل های الهام گرفته از مغز، یک چارچوب 

کلی برای بازشناسی هیجان دومدالیتی با الهام از عملکرد کورتکس شنوایی و بینایی و سیستم لیمبیک مغز ارائه شود. 

مدل های  اول:  مرحله  بود.  تشکیل شده  یادگیری  مرحله  دو  از  پیشنهادی  مراتبی  سلسله  و  ترکیبی  مدل  روش کار: 

 )MoBEL( یادگیری عمیق برای بازنمایی ویژگی های بینایی و شنوایی و مرحله دوم: مدل ترکیبی یادگیری هیجانی مغز

بدست آمده از مرحله قبل برای همجوشی اطلاعات شنیداری_ دیداری. برای بازنمایی ویژگی های بینایی به منظور یادگیری 

 3D-CNN عمیق  یادگیری  مدل شبکه عصبی  از  ویدئو  فریم های  بین  زمانی  ارتباط  و  پیکسل ها  بین  مکانی  ارتباط 

استفاده شد. همچنین به منظور بازنمایی ویژگی های شنوایی، ابتدا سیگنال گفتار به تصویر لگاریتم مل_ اسپکتروگرام 

تبدیل شده سپس به مدل یادگیری عمیق CNN برای استخراج ویژگی های مکانی_ زمانی داده شد. در نهایت، اطلاعات به 

دست آمده از دو جریان فوق به شبکه عصبی ترکیبی MoBEL داده شد تا با در نظر گرفتن همبستگی بین وجه های 

بینایی و شنوایی و همجوشی اطلاعات در سطح ویژگی، کارایی سیستم بازشناسی هیجان را بهبود بخشد.

یافته ها: نرخ بازشناسی هیجان در ویدیو با استفاده از مدل ارائه شده بر روی پایگاه داده eNterface’05 بطور میانگین 

82 درصد شد. 

نتیجه گیری: نتایج تجربی در پایگاه داده مذکور نشان می دهد که کارکرد روش پیشنهادی بهتر از روش های استخراج 

ویژگی های دستی و سایر مدل های همجوشی در بازشناسی هیجان است.
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مقدمه
به سنسورهای چند وجهی  مجهز  نهایی  انسان یک سیستم هوشمند 
است که قادر به پردازش، یادگیری و پاسخ به محرک های چندوجهی 
می باشد. به نظر می رسد انسان، تناظرات نما های مختلف را یاد می گیرد 
و از آن به همراه سایر روش های ترکیب اطلاعات چندوجهی در سطوح 
مختلف انتزاع، استفاده می کند. این یک رویکرد ایده آل برای همجوشی 

از طرح های مدل  سازی  موفق  نمونه ای  عنوان  به  اطلاعات چندوجهی 
سلسله مراتبی می باشد. با این وجود، پیشرفت مهمی لازم است تا رایانه 
بتواند در سطح انسان اطلاعات چندوجهی را پردازش کند. در سال های 
اخیر، بازشناسی هیجان چندوجهی به ویژه بازشناسی حالات چهره و 
هیجان گفتار در بسیاری از کاربردها از جمله: تعامل انسان و رایانه )1(، 
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سلامت  بر  نظارت   ،)3( الکترونیکی  یادگیری   ،)2( رایانه ای  بازی های 
وجود  این  با  است.  گرفته  قرار  زیادی  محققان  توجه  مود   )4( انسان 
بینایی  زمینه  در  چالش  یک  هنوز  هیجان صوتی_ تصویری  بازشناسی 
ماشین و یادگیری ماشین است. اول اینکه، بازنمایی ویژگی های حالات 
چهره و هیجان گفتار به دلیل تنوع ظهور هیجان در هر فرد، زاویه و 
شدت روشنایی چهره مشکل است. دوم اینکه، نحوه همجوشی وجه های 
مختلف صوتی و تصویری با در نظر گرفتن همزمانی داده های ورودی و 
همبستگی موجود در اطلاعات مکان_ زمان در ویدیو در محاسبه دقت 
نهایی تأثیر می گذارد. بنابراین، بازنمایی ویژگی ها و همجوشی اطلاعات 
دو مرحله مهم در بازشناسی هیجان فرآیند دیداری_ شنیداری می باشند.
برای استخراج ویژگی های حالات چهره در تصاویر ثابت، مطالعات زیادی با 
استفاده از روش های کلاسیک و استخراج ویژگی دستی انجام شده است 
که به طور کلی به دو دسته »مبتنی بر هندسه« و »مبتنی بر ظاهر« تقسیم 
می شوند )5، 6(. ویژگی های هندسی، مؤلفه های شکل و مکانی چهره مانند 
چشم ها، ابروها، لب و غیره را بازنمایی می کند و ویژگی ظاهری، بافت چهره 
مانند چین  و چروک، برآمدگی و گودی را نمایش می دهند. ویژگی های 
هندسی بر اساس نتایج ترازبندی مؤلفه های چهره از طریق روش مدل ظاهر 
 .)5( می آیند  بدست   )AAM)Active Appearance Model(( فعال 
Chang و همکاران از مدل شکلی که به وسیله 58 نقطه برجسته در چهره 

تعریف شده است استفاده کردند )7(. ویژگی های ظاهری نیز از طریق 
 Haar 6(، ویژگی( )Gabor Wavelet( روش هایی مانند موجک گابور
)8( و غیره بدست می آید. در بسیاری از مطالعات استفاده از ویژگی های 
ظاهری و هندسی، بهترین گزینه برای طراحی بازشناسی حالات چهره 
 )LBP( Local Binary Patterns(( در این میان، بازنمایی .)می باشد )9
)10( و ))LPQ( Local Phase Quantization( )11( دو بازنمایی از 
روش های استخراج ویژگی مبتنی بر ظاهر می باشند. در سال های اخیر، 
استخراج ویژگی با استفاده از شبکه های عصبی کانولوشن CNN برای 
بازنمایی حالات چهره در تصاویر ثابت و پویا مورد استفاده قرار گرفته 
است )12(. برای دنباله ای از تصاویر پویا، بازنمایی ویژگی های حرکات 
ماهیچه در طول زمان استفاده می شود )13(. به طور مثال در مراجع برای 
استخراج ویژگی های چهره از مدل های یادگیری عمیق 3D-CNN )سه 
بعدی( و CNN-RNN با در نظر گرفتن توالی مکان_ زمان بروز هیجان 

در چهره در ویدیو استفاده می شود )14، 15(.
در  چالش برانگیز  موضوعات  از  یکی  گفتار  روی  از  هیجان  بازشناسی 
زمینه پردازش گفتار به شمار می آید. به طور کلی استخراج ویژگی در 
سیستم بازشناسی هیجان از روی گفتار به دو دسته ویژگی های عروضی 
و طیفی تقسیم می شوند. ویژگی های عروضی )Prosodic( )یا به عبارتی 

مشخصه های گفتار پیوسته( شامل فرکانس گام )پیچ(، انرژی و نرخ عبور از 
صفر )16، 17( و ویژگی های طیفی )Spectral( شامل فرمنت ها، ضرایب 
 PLP((( و        )MFCC( Mel-frequency Cepstral Coefficient((
از  بسیاری  در   .)18( می باشند   )Perceptual Linear Prediction

روش ها از ترکیب ویژگی های عروضی و طیفی به همراه طبقه بندهای 
سنتی مانند ))HMM( Hidden Markov Model( و SVM استفاده 
می شود )Zeng .)20 ،19 و همکارانش از روش استخراج ویژگی های 
برای   )MS-HMM( Multi-stream HMM(( طبقه بند  و  عروضی 
Nta-  .)21 است  کرده  استفاده  ویدیو  در  گفتار  هیجان  )بازشناسی 
lampiras و همکاران، ویژگی ها فرکانس گام، دامنه موجک و ویژگی 

بر  را   F-HMM نام  به  استخراج کرده و روش همجوشی  را   MFCC

روی ویژگی ها اعمال کرده اند )22(. اخیراً در بازشناسی هیجان گفتار 
روش های یادگیری عمیق بکار رفته اند که به نتایج خوبی دست یافته اند. 
به طور مثال، Zhang و همکاران، ابتدا ویدیو را به کلیپ هایی با مقدار 
همپوشانی مشخص تقسیم کرده و سپس در هر کلیپ برای استخراج 
کاناله  تصویر مل_ اسپکتروگرام سه  روی  بر  را   CNN ویژگی ها روش 

اعمال کردند )23(. 
ادغام  برای  چندمدالیتی  همجوشی  ویژگی ها،  بازنمایی  مرحله  از  پس 
ویژگی ها یا اطلاعات وجه های مختلف بینایی و شنوایی برای بازشناسی 
همجوشی  مزیت های  علی رغم  می شود.  استفاده  ویدیو  در  هیجان 
 )1 دارد:  وجود  هیجان  بازشناسی  در  زیر  چالش های  چندوجهی، 
سیگنال های بینایی و شنوایی از نظر زمانی هم زمان نیستند 2( ساخت 
کند  استفاده  تکمیلی  اطلاعات  از  نه  و  مکمل  اطلاعات  از  که  مدلی 
مشکل است 3( هر مدالیتی انواع مختلف و سطوح مختلفی از نویز را 
طیف  دارای  اطلاعات  همجوشی  می دهد.  نشان  مختلف  زمان های  در 
بازشناسی  از:  عبارتند  که  می باشد  کاربردی  برنامه های  از  گسترده ای 
 ،)25( چندمدالیتی  هیجان  بازشناسی   ،)24( صوتی_ تصویری  گفتار 
تحلیل تصاویر پزشکی )26( و بازشناسی رویدادهای چندمدالیتی )27(. 
بررسی های زیادی نیز در زمینه تحلیل چندمدالیتی، بازیابی اطلاعات و 
بازشناسی هیجان انجام شده است )27(. مطالعات انجام شده در زمینه 
همجوشی وجه های مختلف برای حل چالش های مذکور به 4 راهبرد 
همجوشی: همجوشی سطح ویژگی )سطح اول( )28(، همجوشی سطح 
و   )30( و همجوشی سطح طبقه بند   )29( آخر(  )سطج  تصمیم گیری 
همجوشی ترکیبی سطح اول و آخر )31( تقسیم شده اند. در مطالعات 
برای  آنها  همجوشی  و  چندمدالیتی  بازنمایی  بین  مرز  خط  اخیر، 
این  در  می باشد.  نامشخص  عمیق  عصبی  شبکه های  مانند  مدل هایی 
اشیاء  یا رگرسیون  با طبقه بندی  بازنمای ویژگی ها  یادگیری  شبکه ها، 

)Active Appearance Model )AAM((

)Local Binary Patterns )LBP((
)Local Phase Quantization )LPQ((

)Mel-frequency Cepstral Coefficient	)MFCC((

)Multi-stream HMM )MS-HMM((

)PLP((

)Hidden Markov Model )HMM(( 
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همخوانی دارد )32(. اگرچه این روش ها کارایی بالایی را در همجوشی 
اطلاعات چندوجهی برای بازشناسی هیجان نشان داده اند اما نتواسته اند 
یک ارتباط غیرخطی و مکمل موجود بین ویژگی های بینایی و شنوایی در 
سطوح بالا بدست آورند. بنابراین نیازمند طراحی سیستمی هستیم که بتواند 
با درنظر گرفتن همبستگی غیرخطی بین وجه های مختلف، همجوشی را 
در سطح بالای ویژگی انجام دهد. از آنجایی که در مغز انسان، سیستم 
لیمبیک مسئول پاسخ به محرک های هیجانی است، طراحی ماشینی که با 
الهام از ساز و کارهای عصبی مغز بتواند کار بازشناسی هیجان را با دقت بالا 
انجام دهد ایده خوبی خواهد بود. از این رو، ما برای انجام این کار یک مدل 
 MoBEL((( نو به نام اختلاط خبره ها مبتنی بر یادگیری هیجانی مغز
کرده ایم.  پیشنهاد  را    )Mixture of Brain Emotional Learning

پستانداران  مغز  لیمبیک  سیستم  از  گرفته  الهام  که  مدلی  جامع ترین 
است مدل BEL ارائه شده توسط مورن  وبالکینیوس می باشد )33(. 
برنامه های کاربردی کنترلی به  BEL در  اخیراً، مدل های توسعه یافته 
نام BELBIC )34(، بازشناسی الگوها )35( و بازشناسی هیجان گفتار 
و  آمیگدالا  مؤلفه  دو  بر  مبتنی  مدل ها  این  است.  رفته  کار  به   )36(
)OFC( دو قسمت  اوربیتوفرانتال  و  اوربیتوفرانتال می باشند. آمیگدال 
یاد  آمیگدال   ،BEL مدل  در  هستند.  مغز  لیمبیک  سیستم  از  اصلی 
می گیرد که به محرک هیجانی پاسخ دهد و OFC تجربه های نامناسب و 
اتصالات یادگیری را مهار  می کند. مدل های یادگیری می بایست ویژگی 
 BEL سرعت بالا و پیچیدگی محاسباتی پایین را دارا باشند که مدل
دارای این مزایا می باشد. اگر چه مدل  اصلی BEL می تواند بسیاری از 
مسائل بازشناسی الگو را حل کند اما نمی تواند مسائل غیرخطی و تقریباً 
درجه n بیتی را حل کند. برای غلبه بر این مشکل، لطفی و همکاران، 

مدل رقابتی BEL، الهام گرفته شده از مغز را پیشنهاد کرده اند )37(.
بازشناسی  برای  ویژگی های صوتی_ تصویری  یادگیری  به طور خلاصه، 
هیجان یکی از گام های اصلی در پیدا کردن وابستگی بین ویژگی  وجه های 
مختلف می باشد. مطالعات قبلی بیشتر بر روی ویژگی های دستی تمرکز 
شده بود که ثابت شده برای بازشناسی هیجان به طور کافی جدایی پذیر 
بازنمایی  توأم  یادگیری  پژوهش،  این  از  هدف  که،  حالی   در  نیستند. 
از مدل جدید  با استفاده  ویژگی های بینایی و شنوایی به طور خودکار 
برای همجوشی اطلاعات و طبقه بندی الگوها به نام MoBEL می باشد. 
این پژوهش، به این صورت سازماندهی شده است: در روش پیشنهادی، 
و  چهره  حالات  و  هیجانی  گفتار  مکان_ زمان  ویژگی های  بازنمایی 
همچنین یادگیری مدل MoBEL ارائه شد. سپس در قسمت یافته ها، 
eN- تصویری _ یمدل پیشنهادی با سایر مدل ها بر روی پایگاه داده صوت

terface مورد ارزیابی قرار گرفت.

روش کار
از آنجا که ساختار مدل پیشنهادی الهام گرفته شده از مدل فیزیولوژی 
مغز بود؛ روند بازشناسی هیجان از روی حالات چهره و گفتار هیجانی بر 
اساس مسیر استخراج ویژگی در قشر بینایی و شنوایی شبیه سازی شد. 
بازنمایی ویژگی، یک  با پذیرش مدل های قدرتمند یادگیری عمیق در 
مدل همجوشی MoBEL از طریق همجوشی ویژگی های یاد گرفته شده 
بینایی و شنوایی با استفاده از روش های یادگیری عمیق ارائه کرده ایم. 
پیشنهادی  مدل  می دهد.  نمایش  را  پیشنهادی  مدل  شکل 1، ساختار 
از دو مرحله تشکیل شده است: مرحله اول: روش های یادگیری عمیق 
بویژه CNN و شبکه های عصبی بازگشتی RNN و شبکه کانولوشن سه 
بعدی 3D-CNN برای بازنمایی ویژگی ها در سطح بالاتر اعمال می شوند. 
مرحله دوم: مدل همجوشی و طبقه بندی MoBEL که برای یادگیری 
می شود.  استفاده  صوتی_ تصویری  شده  یادگرفته  ویژگی های  مشترک 
مطابق شکل این ساختار به طور جزئی تر از مراحل زیر تشکل شده است:
ابتدا هر ویدیو به دو جریان بینایی و شنوایی تقسیم شد و سپس   .1
ویدیو  فریم های  ثانیه مشخص،  بر  فریم  نرخ  یک  با  بینایی  در جریان 

استخراج گردید.
2. در جریان بینایی برای دنباله ای از تصاویر ابتدا با استفاده از عملیات 
شناسایی چهره، تصاویر چهره بدست آمد و پس از انجام پیش پردازش های 
لازم دنباله ای از تصاویر چهره برای بازنمایی ویژگی های مکان_ زمان به 

مدل شبکه عصبی 3D-CNN داده شد.
لگاریتم  تصویر  به  گفتار  سیگنال  ابتدا  شنوایی،  جریان  در   .3
تصویر  روی  بر   CNN شبکه  سپس  گردید  تبدیل  مل_ اسپکتروگرام 

بدست آمده اعمال شد.
4.  آخرین لایه تماماً اتصال هر کدام از جریان های فوق با هم الحاق شد 
 MoBEL و به عنوان یک بردار ویژگی جدید به شبکه عصبی ترکیبی
برای آموزش داده شد. وظیفه این شبکه، یادگیری همبستگی غیرخطی 
بین ویژگی های حالات چهره و هیجان گفتار است. در نهایت خروجی 

کلاس هیجان در بازشناسی هیجان ویدیو داده شد.
مدل پیشنهادی MoBEL از مدل اختلاط خبره های شبکه عصبی الهام 
 Mixture( گرفته شده است با این تفاوت که در اینجا اختلاط خبره ها
of Experts )MoE(( مبتنی بر مدل BEL است. اختلاط خبره ها بر 

پایه راهبرد تقسیم و حل استوار است. به صورتی که مجموعه آموزش 
آموزش،  طی  در  و  می شود  تقسیم بندی  شباهت  میزان  به  توجه  با 
طبقه بندهای مختلف سعی می کنند تا قسمت های مختلفی از فضای 
استفاده  با  که  دارد  وجود  رقابتی  مکانیزم  یک  کنند.  مدل  را  ورودی 
به صورت محلی ماهر می نماید.  را  از یک شبکه میانجی، طبقه بندها 

)Mixture of Brain Emotional Learning

)MoBEL((

)Mixture of Experts )MoE((
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از  مجموعه ای  از  مغز  در  رقابتی  نورون های  که  دارد  وجود  شواهدی 
اتصالات برانگیختگی و مهارکننده تشکیل شده است )38( و همچنین 
که  است  شده  گرفته  الهام  مغز  انجمنی  حافظه  قشر  از   MoE مدل 

می تواند اطلاعات منابع حسی مختلف را ادغام کند. 

بازنمایی ویژگی حالات چهره
از شبکه  ویدئو  تصاویر  در  بازشناسی حالات چهره  برای  مدل  این  در 
عصبی کانولوشن سه بعدی استفاده شده است. به این صورت که ابتدا 
ویدئو بر اساس نرخ فریم داده شده به فریم هایی تقسیم می شود. سپس 
اعمال  ویدئو  از  آمده  بدست  فریم های  روی  بر  پردازش  پیش  عملیات 
می شود. این عملیات شامل آشکارسازی چهره، ترازبندی چهره و تغییر 

اندازه تصویر می باشد. 
در انتها هر نمونه ویدیو ورودی در قالب یک بردار چهار بعدی شامل 
فریم   14 اندازه  به  ویدئو  هر  فریم های  در  چهره  تصاویر  از  دنباله ای 
به   )14×96×100×3( می باشد  تصویر100×96  هر  اندازه  که  متوالی 
بهتر شبکه سه  آموزش  برای  3D-CNN داده می شود.  شبکه عصبی 
اولیه  مقداردهی  برای  شبکه  این  اولیه  آموزش  از   3D-CNN بعدی 
وزن ها که قبلًا بر روی پایگاه داده  بزرگی از تصاویر و ویدیوها آموزش 
داده شده بود به نام C3D-Sports-1M استفاده شده است. اما برای 
کمبود  خطای  با  نشدن  مواجه  و  شبکه   Overfitting از  جلوگیری 
شبکه  ترتیب،  این  به  کرده ایم.  حذف  را  شبکه  آخر  لایه های  حافظه، 
3D-CNN دارای 8 لایه کانولوشن، 5 لایه Max-pooling و 2 لایه 

تماماً اتصال )FC( می باشد که آخرین لایه FC دارای 256 نورون و لایه 
Softmax دارای 6 نورون به تعداد کلاس های هیجان است.

بازنمایی ویژگی هیجان گفتار
هیجان  ویژگی  بازنمایی  برای  شد؛  داده  توضیح  قبل تر  که  همان طور 
گفتار، ابتدا سیگنال گفتار به تصویر لگاریتم مل_ اسپکتروگرام تبدیل 
در  صوت  سیگنال  شدت  از  تصویری  بازنمایی  یک  اسپکتروگرام  شد. 
طول زمان به ازای فرکانس های مختلف می باشد. یک تصویر دوبعدی 
است که در محور افقی زمان و در محور عمودی فرکانس و دامنه ضرایب 
فرکانس در یک زمان مشخص با شدت رنگ در تصویر مشخص می شود. 
از آنجایی که CNN یک روش قدرتمند و مقاوم در استخراج ویژگی های 
متمایز برای تصاویر و ویدیو می باشد، تبدیل سیگنال یک بعدی صوت 
به تصویر اسپکتروگرام دوبعدی و اعمال روش قدرتمند CNN بر روی 
آن ایده جالبی می تواند باشد. تصویر لگاریتم مل_اسپکتروگرام از طریق 
اعمال فیلتر بانک های MFCC و لگاریتم خروجی بدست می آید. در این 
پژوهش، ابتدا سیگنال های صوتی را به طول 4 ثانیه در نظر گرفته شد. 
همچنین طول پنجره همینگ 20 میلی ثانیه و طول پنجره همپوشانی 

10 میلی ثانیه در نظر گرفته شد.
توجه شود در پایگاه داده eNterface’05 مورد استفاده، حداکثر طول 
گفتار 4 ثانیه است. اگر طول مدت زمان گفتار کمتر از 4 ثانیه باشد 
با استفاده از روش Zero padding به اندازه اختلاف زمانی با طول 4 
اگر هم  و  نمودیم  اضافه  ماتریس گفتار  ابتدای  به  تعدادی صفر  ثانیه، 

MoBEL شکل 1. ساختار مدل پیشنهادی. بازشناسی هیجان از روی ویدیو با استفاده از ویژگی های بینایی و شنوایی و اعمال مدل

پیش پردازش

)3D-CNN( مدل شبکه بینایی

)CNN( مدل شبکه شنوایی کلاس 
هیجان

MoBEL مدل
همجوشی ویژگی ها

سیگنال گفتار تصویر مل اسپکتروگرام
96*200

ویدیو

 دنباله تصایر
چهره
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بیشتر از 4 ثانیه بود فقط 4 ثانیه ابتدای گفتار را انتخاب کردیم. سپس 
فیلتر مل_ اسپکتروگرام بر روی هر کدام پنجره های همینگ از طریق 

محاسبه رابطه 1 اعمال شد:

برای هر کدام از سیگنال های صوتی پس از اعمال رابطه فوق، 96 ضریب 
اول فیلتر_ مل انتخاب می شود. بنابراین اندازه تصویر سیگنال صوتی پس از 
اعمال لگاریتم مل_  اسپکتروگرام برابر است با 200×96 که محور عمودی 
افقی نشان دهنده طول زمان که  نشان دهنده ضرایب فیلتر مل و محور 
به صورت رابطه زیر محاسبه شد: طول پنجره همینگ/طول مدت زمان 
گفتار=محور افقی. در مرحله آخر، شبکه CNN برای استخراج ویژگی های 

گفتار بر روی تصاویر بدست آمده از سیگنال های صوتی اعمال شد. 

MoBEL مدل پیشنهادی
خبره ها  اختلاط  زیرمجموعه  که  عصبی  شبکه های  اختلاط  ساختار 
شبکه  است.  شده  تشکیل  میانجی  شبکه  یک  و  خبره  چند  از  است 
صورت  به  را  ورودی  فضای  اینکه  یکی  دارد  وظیفه  دو  میانجی 
به  توجه  با  اینکه  دوم  کند.  تقسیم  طبقه بندها  بین  هوشمندانه 
یک  ورودی  الگوی  صحیح  طبقه بندی  برای  طبقه بند  توانمندی 
شبکه  طبقه بندها،  یادگیری  با  همزمان  دهد.  تخصیص  آن  به  وزن 
را  هر طبقه بند  نظر  به  مربوط  وزن  که چگونه  یاد می گیرد  میانجی 
به صورت تابعی از الگوی ورودی محاسبه کند. به عبارتی با دو مدل 
از یادگیری مواجه هستیم: یکی یادگیری با ناظر در درون هر خیره 
انجام می شود.  میانجی  در شبکه  که  ناظر  بدون  یادگیری  دیگری  و 
در   BEL مدل  از  شده  ارائه  ساختار  در  شد  گفته  که  همان طور 

خبره ها و شبکه میانجی استفاده شد.
در شکل 2، دو خبره و یک شبکه میانجی نشان داده شده است. فرض 
 n ،بردار الگوی ورودی که مطابق شکل p={p 1, p2, …,pn{ کنید که
برابر با 512 ویژگی می باشد و E1 و E2 بردارهای خروجی به ترتیب از 
خبره 1 و خبره 2 و g1 و g2 به ترتیب وزن تخصیص داده شده به شبکه 
تخمینی   gi می باشد.  میانجی  شبکه  توسط   BEL2 شبکه  و   BEL1

از احتمال پسین آن است که شبکه iام بتواند الگوی p را به درستی 
طبقه بندی کند. تعداد نورون های لایه خروجی شبکه میانجی با تعداد 
نهایی  خروجی  است.  مدل  نهایی  خروجی  نیز   y است.  برابر  خبره ها 

سیستم y به صورت رابطه 2 محاسبه شد:

و  ورودی  الگوی  از  تابعی  زیر  به صورت  میانجی  شبکه  gi خروجی  و 
وزن های یادگیری است. )رابطه 3(

با تعریف رابطه فوق برای gi مجموع وزن های تخصیص داده شده به 
هر کدام از طبقه بندهای پایه برابر با یک است. اگر اختلاف خروجی 
یعنی  باشد  کمتر  مطلوب  خروجی  با  پایه  طبقه بندهای  از  کدام  هر 
اختصاص  آن  به  بیشتری   gi نتیجه وزن  در  و  است  آن کمتر  خطای 
BEL )شامل 2 آمیدلا  از یک مدل  داده می شود. در شبکه میانجی 
خروجی  وزن  دو  با  خروجی(  دو  ایجاد  منظور  به  اوربیتوفرانتال   2 و 
 hi مطلوب  خروجی  مقدار   BEL مدل  این  در  است.  شده  تشکیل 
عملیات  می توان  را  عبارت  این  می شود.  تعریف   4 رابطه  طریق  از 

Softmax در نظر گرفت.

که t مقدار خروجی مطلوب و Ei خروجی هر کدام از طبقه بندهای پایه 
است. در اختلاط خبره ها با تعریف تابع خطا یا هزینه و اعمال گرادیان 
نزولی روشی برای آموزش با ناظر در هر کدام از طبقه بندهای پایه ارائه 

شد. رابطه 5 تابع خطای کل سیستم بود.

 7 و   6 رابطه  اساس  بر  پایه  طبقه بندهای  از  کدام  هر  خروجی  و 
شد: محاسبه 

که f تابع فعال ساز، vj وزن های AMG و wj وزن های OFC، wj الگوی 
ورودی و pth بیشترین مقدار ورودی که به صورت بایاس عمل می کند، 
است. بر اساس روابط بالا و مشتق خطا نسبت به هر کدام از وزن های 
اساس  بر   BEL یافته  بهبود  در مدل  وزن ها  اصلاح   ،OFC و   AMG

روابط 8 و 9 محاسبه شد.

که α نرخ یادگیری β، AMG نرخ یادگیری OFC و γ نرخ تنزل برای 
و   AMG وزن های  اصلاح  میانجی  شبکه  در  همچنین  بود.  مومنتوم  )2(

)4(

)6(

)7(

)8(

)9(

)1(
)3(

)5(

pj ،OFC 
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که gα نرخ یادگیری AMG، gβ نرخ یادگیری OFC در شبکه میانجی OFC به صورت روابط 10 و 11 است.
هستند. به این ترتیب در فرآیند آموزش، به ازای هر ورودی خبره ها با 
هم در رقابت هستند و شبکه میانجی بر اساس خطای هر خبره برنده 

را انتخاب می کند.

)10(

)11(

شکل 2. ساختار مدل پیشنهادی MoBEL. از دو خبره BEL و یک شبکه میانجی BEL تشکیل شده است
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جدول 1. ماتریس درهم ریختگی بازشناسی حالات چهره با استفاده از 3D-CNN بر روی پایگاه داده eNterface-05 )درصد(

یافته ها 
هیجان  بازشناسی  در  پیشنهادی  مدل  ارزیابی  و  بررسی  منظور  به 
داده  پایگاه  روی  بر  را  پیشنهادی  مدل  ساختار  صوتی_ تصویری، 
کارایی  ارزیابی  برای  کردیم.  اعمال   eNterface’05 صوتی_ تصویری 
بازشناسی هیجان چندوجهی، ابتدا نتیجه بازشناسی هیجان در هر وجه 
)صوتی و تصویری( را به طور مستقل نشان دادیم سپس نتایج بازشناسی 
هیجان پس از اعمال انواع روش های همجوشی فرآیند شنوایی_ بینایی و 

مقایسه آنها با مدل پیشنهادی همجوشی را نشان داده شد.
مطابق شکل 1، مدل پیشنهادی از دو مرحله تشکیل شده بود. جزئیات 
ترتیب  به   3D-CNN و   CNN یادگیری عمیق  پیاده سازی مدل های 
 )Batch( دسته  هر  اندازه  بود:  زیر  صورت  به  بینایی  و  شنوایی  مدل 
نرخ  با  تابع هزینه  Adam در محاسبه  بهینه سازی  از  بود.  با 32  برابر 
آموزش 0/0001 و مومنتوم 0/00001 و در این روش از تکنیک توقف 
تعداد دفعات تکرار در مرحله  استفاده شد.  زودهنگام در زمان آموزش 
آموزش شبکه ها به ترتیب برای 3D-CNN برابر با 500 و CNN برابر با 
400 تنظیم شده است. پیاده سازی مدل با چارچوب Tensorflow و بر 
روی ماشینی با مشخصات GPU NVIDIA GTX با 8 گیگ حافظه 
شبکه  دو  از   ،MoBEL عصبی  شبکه  آموزش  برای  شد.  انجام   GPU

عصبی خبره بر پایه مدل BEL و یم شبکه میانجی بر پایه BEL استفاده 
شد. هر شبکه BEL نیز شامل یک مؤلفه آمیگدال و اوربیتوفرانتال است 
که نرخ آموزش هم در آمیگدال و هم در اوربیتوفرانتال برابر با 0/0009 
می باشد. همچنین از گرادیان نزولی با مومنتوم 0/0001 در الگوریتم پس 
با تعداد دفعات تکرار 200 استفاده شد.   BEL انتشار خطا در آموزش
تابع فعال ساز در شبکه عصبی آمیگدال و اوربیتوفرانتال برابر با tansig و 
مقدار پاداش در مدل های BEL خبره برابر با مقدار خروجی مطلوب و در 
شبکه میانجی برابر با مقدار خروجی مطلوب h مطابق رابطه است )11(. 
و شبکه  نظارت  با  یادگیری  به صورت   BEL بنابراین شبکه های خبره 

میانجی BEL به صورت بدون نظارت همزمان آموزش دیدند. آزمایش 
بازشناسی هیجان بر روی پایگاه داده eNterface’05 با در نظر گرفتن 
70 درصد مجموعه داده برای آموزش و 10 درصد مجموعه داده برای 
اعتبارسنجی و 20 درصد برای آزمایش به صورت اعتبارسنجی_ متقاطع 
)Cross validation( انجام شد و میانیگن 5 بار اجرا گزارش شده است. 

نتایج بازشناسی حالات چهره
در این قسمت، نتایج آزمایشات مختلف برای بازشناسی حالات چهره 
انجام  از  پس  شد،  گفته  قبلًا  که  همان طور  گرفت.  قرار  بررسی  مورد 
ازای  به  آمد.  بدست  چهره  تصاویر  از  دنباله ای  پیش پردازش،  عملیات 
تعدادی دنباله این آزمایش انجام شد و بهترین حالت 14 فریم متوالی 
بود که هم حافظه کمتری مصرف می کرد و هم کارایی بالاتری داشت. 
نکته قابل توجه این بود که پس از انجام عملیات پیش پردازش، ممکن 
بود تعداد فریم های یک نمونه کمتر یا بیشتر از تعداد فریم های موردنیاز 
برای پردازش باشد. اگر کمتر بود ویدیو را با نرخ فریم کمتری تقسیم 
بود،  زیاد  اگر  و  آید  بدست  ویدیو  از  بیشتری  فریم های  تا  می کردیم 
 3D-CNN ضرایبی از فریم ها را انتخاب می کردیم. پس از اعمال مدل
بر روی دنباله ای از تصاویر چهره به منظور بازشناسی حالات چهره و 
طور  به   eNterface’05 داده  پایگاه  روی  بر  مختلف  آزمایشات  انجام 
متوسط دقت بازشناسی هیجان چهره به ازای تمام کلاس ها 62 درصد 
بدست آمد. در جدول 1، ماتریس درهم ریختگی بازشناسی حالات چهره 
eNterface نشان  پایگاه داده  3D-CNN بر روی  از مدل  با استفاده 
داده شده است. مطابق جدول 1 بر روی این پایگاه داده، هیجان »تنفر« 
و »خوشحالی« در بازشناسی حالات چهره بالاترین دقت بازشناسی و 

هیجان »عصبانیت« و »تعجب« کمترین دقت بازشناسی را دارند. 
به منظور نمایش مزیت مدل پیشنهادی بازشناسی حالات چهره، کارایی 
این مدل با سایر روش هایی که از پایگاه داده eNterface’05 استفاده 

تعجبناراحتیخوشحالیترستنفرعصبانیت

472153105عصبانیت

2865052تنفر

775551710ترس

212567510خوشحالی

521426710ناراحتی

10517101544تعجب
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eNterface’05 جدول 2. مقایسه دقت بازشناسی حالات چهره بین روش های مختلف و مدل پیشنهادی به ازای 6 کلاس در پایگاه داده

کرده اند مورد مقایسه قرار گرفت. در جدول 2 نتیجه این مقایسه نشان 
داده شده است. 

 3D-CNN از  استفاده  با  مشاهده می شود  در جدول 2  که  همان  طور 
استخراج  روش های  سایر  از  بهتر  بسیار  چهره  حالات  بازشناسی  دقت 
کوانتیزه شده  تصویر  ماتریس  نقاط حالات چهره،  مانند  ویژگی دستی 
)LPQ	،(QIM و Gabor Wavelet در )13، 39، 40( بود. علاوه بر این، 
CNN- مدل یادگیری عمیق دیگری برای بازشناسی حالات چهره به نام

RNN ارائه شد و بر روی پایگاه داده موجود مورد بررسی و ارزیابی قرار 

گرفت. با وجود اینکه در مقایسه با مدل 3D-CNN پارامترهای کمتری 
داشت و حافظه کمتری مصرف می کرد اما دقت بازشناسی آن کمتر بود.

در روش CNN-RNN، ابتدا تصاویر حالات چهره ایستا از پایگاده داده 
برای پیش آموزش داده شده و وزن ها و   Vgg16 به شبکه   fer2013

پارامترهای شبکه ذخیره می شدند، سپس فریم های تصاویر حالات چهره 
پایگاه داده eNterface به شبکه عصبی Vgg16 از قبل آموزش یافته 
داده می شدند تا ویژگی های هر فریم بدست آید. در انتها ویژگی های 
آخرین لایه تماماً اتصال بدست آمده از هر کدام از فریم های یک نمونه 
ویدئو در ماتریس دو بعدی ذخیره می شدند که این ماتریس در مرحله 

بعد به شبکه LSTM با 4096 نورون لایه ورودی داده می شد.

نتایج بازشناسی هیجان گفتار
اندازه  به  مل_ اسپکتروگرام  تصویر  به  تبدیل  گفتار  سیگنال  ابتدا 
یادگیری  برای   CNN شبکه  به  تصویر  این  می شود. سپس   96×200
ماتریس   ،2 در جدول  داده می شد.  گفتار  مکان_ زمان سیگنال  توالی 
 6 برای  گفتار  هیجان  بازشناسی  برای  شده  ارائه  مدل  درهم ریختگی 
شده  داده  نشان   eNterface داده  پایگاه  روی  بر  پایه  هیجان  کلاس 
است. به طور متوسط پس از 5 بار اجرا، میانگین دقت بازشناسی هیجان 

گفتار با استفاده از مدل CNN، 67/7 درصد بدست آمد.
مطابق جدول 3، حالت هیجان »ناراحتی« و »عصبانیت« بالاترین و »تنفر« 
کمترین دقت بازشناسی هیجان گفتار بر روی پایگاه داده eNterface را 
داشتند. برای نمایش مزیت مدل پیشنهادی بازشناسی هیجان گفتار، کارایی 
آن با سایر روش ها مورد مقایسه قرار گرفت. نتایج این مقایسه در جدول 
4 آورده شده است. همچنین در این جدول، روش استفاده شده استخراج 
ویژگی و نوع طبقه بندی به کار رفته در مدل ارائه شده در مقالات مختلف به 
همراه دقت بازشناسی کل نشان داده شده است. علاوه بر این، جدول 4 به 
این نکته دلالت می کند که عملکرد روش CNN به عنوان استخراج ویژگی 
استخراج  مانند  ویژگی دستی  استخراج  از عملکرد سایر روش های  بهتر 

ویژگی های عروضی و طیفی گفتار به صورت دستی می باشد.

مراجع بازنمایی ویژگی حالات چهره دقت بازشناسی

Mansoorizadeh و همکاران )13(  نقاط برجسته حالات چهره  37 درصد

Bejani و همکاران )40( QIM 39/27 درصد

Zhalephpour و همکاران )39( LPQ 42/16 درصد

مدل پیشنهادی اول CNN-RNN 57/8 درصد

مدل پیشنهادی ما 3D-CNN 62 درصد

جدول 3. ماتریس درهم ریختگی بازشناسی هیجان گفتار با استفاده از مدل CNN بر روی پایگاه داده eNterface-05 )درصد(

تعجبناراحتیخوشحالیترستنفرعصبانیت

8171335عصبانیت

125597710تنفر

265914145ترس

122569210خوشحالی

551017010ناراحتی

510215563تعجب

LPQ ،)QIM(
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علاوه بر این، ما مدل CNN را بر روی پایگاه داده Berlin نیز اعمال 
مانند  قبلی  کارهای  نتایج  با  را  مدل  این  عملکرد  نتیجه  و  کرده ایم 
استفاده از تبدیل اسپکتروگرام و استخراج ویژگی CNN )43(، استخراج 
و  عروضی  ویژگی های  استخراج  ترکیب   ،)44( عروضی  ویژگی های 
ضرایب MFCC و استفاده از مدل BEL برای بازشناسی هیجان گفتار 
در کار قبلی )36( مورد مقایسه قرار دادیم. مطابق جدول 4، ثابت شده 
اسپکتروگرام  از  بهتر  مل_ اسپکتروگرام  لگاریتم  کارایی  هم  که  است 
دسته بندی  در  شده  شناخته  مدل  یک  که   CNN مدل  هم  و  است 
گفتار  زمان_ مکان سیگنال  یادگیری همبستگی  به  قادر  است  تصاویر 

بود و کارایی آن بهتر از سایر روش های قبلی است.

نتایج همجوشی اطلاعات
عصبی  شبکه  همجوشی  پیشنهادی  مدل  عملکرد  پژوهش،  این  در 
MoBEL با دو روش همجوشی، یعنی همجوشی سطح ویژگی ها )اولیه( 

و همجوشی سطح تصمیم گیری )آخر( مورد مقایسه و ارزیابی قرار گرفت. 

همجوشی سطح تصمیم گیری
در این آزمایش، خروجی نهایی به  دست آمده از دو فرآیند شنیداری_

سطح  در  همجوشی  برای  می شوند.  ترکیب  یکدیگر  با  دیداری 
قرار گرفته  آزمایش  ترکیب مورد  قواعد  انواع روش های  تصمیم گیری، 
است که عبارتند از: کمترین، بیشترین، میانگین و حاصل ضرب. نتایج 
این آزمایش در جدول 5 نشان داده شده است. مطابق جدول 5، قانون 
ترکیب »حاصل ضرب« بالاترین دقت بازشناسی را دارد. زیرا که حاصل 
ضرب با ضرب امتیاز خروجی وجه های مختلف، بیشینه امتیاز کلاس را 

به دست می آورد.

همجوشی سطح بالای ویژگی
در این آزمایش که مدل پیشنهادی و محور اصلی و نوآوری پژوهش بود 
از مدل بهبود یافته و ترکیبی BEL به نام MoBEL )مطابق شکل 1( 
برای همجوشی ویژگی های بدست آمده از حالات چهره و هیجان گفتار 
تصاویر  از  دنباله ای  بینایی،  مسیر  در  که  صورت  این  به  شد.  استفاده 

دقت )درصد(ویژگی های صوتیمراجعپایگاه داده

eNterface’05

43عروضی، MansoorizadehLDA  و همکاران )13(

Sahoo MFCC57 و همکاران )41(

62/7عروضی+ طیفی Zhang و همکاران )42(

54/9عروضی + Bejani MFCC و همکاران )40(

ZhalehpourMFCC-RASTA-PLP72/9  و همکاران )39(

67/7مل اسپکتروگرام+ CNNمدل پیشنهادی

Berlin

65/5اسپکتروگرام + Badshah CNN و همکاران )43(

71عروضی Mansoorizadeh و همکاران )44(

66عروضی + Farhoudi MFCC و همکاران )36(

74/5مل اسپکتروگرام+ CNNمدل پیشنهادی

Berlin و eNterface’05 جدول 4. مقایسه دقت بازشناسی هیجان گفتار مدل پیشنهادی با سایر روش های قبلی بر روی پایگاه داده

حاصل  ضربمیانگینجمعکمترینبیشترینانواع روش های قواعد ترکیب

68/67171/471/474/3دقت بازشناسی هیجان

جدول 5. مقایسه دقت بازشناسی هیجان مبتنی بر همجوشی سطح تصمیم گیری بین روش های مختلف ترکیب قواعد )درصد(
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لایه های  اعمال  از  پس  و  می شدند  داده   3D-CNN شبکه  به  چهره 
اتصال آخر یک بردار ویژگی 256 تایی بدست  مختلف، در لایه تماماً 
می آمد. در مسیر شنوایی نیز تصاویر مل_اسپکتروگرام گفتار با اندازه 
1×200×96 به شبکه عصبی CNN داده شده و پس از اعمال لایه های 
مختلف یک بردار ویژگی 256 تایی از گفتار بدست می آمد. سپس این 
 MoBEL ویژگی ها الحاق شده و یک بردار 512 تایی به شبکه عصبی
داده  شد. این شبکه پس از همجوشی ویژگی ها، خروجی کلاس نهایی 

هیجان را می دهد.
از آنجا که همجوشی ویژگی های بدست آمده از دو جریان شنیداری_

به  ارتباط وجه های مختلف  و  بود  بالا  با پیچیدگی  دیداری یک مسأله 
صورت غیرخطی بود باید از یک مدل ترکیبی استفاده شد. به همین دلیل، 

در این پژوهش از ترکیب شبکه های عصبی ترکیبی مبتنی بر اختلاط 
خبره ها که در هر خبره  یک مدل BEL بود؛ برای افزایش کارایی سیستم 
اختلاط خبره ها  مدل  از  استفاده  مزیت  دادن  نشان  برای  استفاده شد. 
مبتنی بر مدل BEL، این مدل با طبقه بندهای دیگر مورد مقایسه قرار 
گرفت. در جدول 6 این مقایسه نشان داده شده است. مطابق این جدول، 

دقت بازشناسی مدل پیشنهادی MoBEL از همه بهتر بود.
از دیگر مزایای مدل MoBEL این است که از نظر حافظه مصرفی، تعداد 
پارامترهای آموزش و سرعت پردازش بسیار کارامدتر از سایر طبقه بندها از 
جمله مدل اختلاط خبره های مبتنی بر شبکه های عصبی است. پیچیدگی 
محاسباتی مدل O(n	BEL،( می باشد اما پیچیدگی محاسباتی در مدل 
 BEL از دو مدل MoBEL است. مدل پیشنهادی (MoBEL، O(3n+3

دقت بازشناسی )درصد(انواع طبقه بندها
MLP78
BEL78/7
SVM77/9

Weighted KNN78

RBF71

Mixture of NN (MoE)80

MoBEL80/7

جدول 6. مقایسه دقت بازشناسی هیجان مبتنی بر همجوشی سطح ویژگی بین طبقه بندهای مختلف 

به عنوان خبره تشکیل شده بود که این خبره ها می توانند به صورت موازی 
اجرا شوند. بنابراین در حالت کلی تعداد اتصالات برابر است با n+1 وزن 
برای آمیگدال و n+1 وزن برای OFC و n وزن برای خروجی شبکه میانجی 
می باشد. همچنین، شبکه عصبی MoBEL می تواند در کنار مدل های 
یادگیری عمیق استخراج ویژگی های هیجان به صورت end-to-end و 

بدون دخالت کاربر آموزش ببیند.
ماتریس درهم ریختگی بازشناسی هیجان چندوجهی در مدل پیشنهادی 
مدل  از  استفاده  با  شنیداری_ دیداری  فرآیند  ویژگی های  همجوشی 
MoBEL در جدول 7 نشان داده شده است. جالب است که در پایگاه 

و »عصبانیت«  »تنفر«  4، هیجان های  مطابق شکل   eNterface داده 
دقت  کمترین  ترس  و  تعجب  هیجان های  و  بازشناسی  دقت  بالاترین 
بازشناسی با کمتر از 80 درصد را دارند در صورتی که سایر هیجان ها 
ناراحتی،  و  ترس  هیجان  همچنین  داشتند.  را  درصد   80 بالای  دقت 
همپوشانی بیشتری با هم دارند. به طوری که 14 درصد از نمونه های 
هیجان ترس در ناراحتی گذاشته شده است. علاوه بر این از این جدول 

استنباط می شود که بازشناسی هیجان »تنفر« با دقت تقریباً 90 درصد 
یعنی راحت تر از سایر هیجان ها است.

در شکل 3 دقت بازشناسی هیجان از روی حالات چهره، هیجان گفتار 
و همجوشی ویژگی ها نشان داده شده است. همان  طور که مشاهده 
از  کدام  هر  از  بیشتر  چندوجهی  هیجان  بازشناسی  دقت  می شود 
وجه ها بود. همچنین نشان  داد که می تواند با دقت بازشناسی کم در 
هر یک از وجه های مختلف مقابله کند. به عنوان مثال در بازشناسی 
حالی  در  است  دقت  کمترین  دارای  »تعجب«  هیجان  چهره،  حالات 
دارای کمترین دقت  بازشناسی هیجان گفتار، هیجان »تنفر«  که در 
با  شنیداری_دیداری  فرآیند  دو  همجوشی  از  پس  و  بود  بازشناسی 
از  کدام  هر  در  وجهی ها  تک  سایر  از  پیشنهادی  مدل  از  استفاده 

کلاس های هیجان بهتر بود.
پیشنهادی  مدل  همگرایی  سرعت  نمایش  منظور  به  این،  بر  علاوه 
و  تست  آموزش،  خطای  مربعات  میانگین   4 شکل  در   ،MoBEL

اعتبارسنجی مدل پیشنهادی به ازای تعداد تکرار مشخص نشان داده 

O)n( ،BEL

O)3n+3( ،MoBEL
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به  از 22 مرحله تکرار  بعد   MoBEL شده است. مطابق شکل، مدل 
سرعت یاد می گیرد و وزن های مدل همگرا می شوند. همه بهتر بود.

پیشنهادی  مدل  همگرایی  سرعت  نمایش  منظور  به  این،  بر  علاوه 
و  تست  آموزش،  خطای  مربعات  میانگین   4 شکل  در   ،MOBEL

اعتبارسنجی مدل پیشنهادی به ازای تعداد تکرار مشخص نشان داده 
شده است. مطابق شکل، مدل MOBEL بعد از 22 مرحله تکرار به 

سرعت یاد می گیرد و وزن های مدل همگرا می شوند.

تعجبناراحتیخوشحالیترستنفرعصبانیت

857/12/32/302/3عصبانیت

2/388/12/32/34/70تنفر

2/3073/87/1142/3ترس

7/12/34/778/62/34/7خوشحالی

2/309/50819/5ناراحتی

2/304/77/17/178تعجب

جدول 7. ماتریس درهم_ ریختگی بازشناسی هیجان چندوجهی با استفاده از مدل MoBEL بر روی پایگاه داده eNterface’05 )درصد(

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10
0

د(
رص

 )د
سی

شنا
باز

ت 
دق

عصبانیت تنفر ترس خوشحالی تعجب

آموزش
اعتبار سنجی

تست
بهترین

ناراحتی

شکل 3. نمودار مقایسه دقت بازشناسی هیجان از روی حالات چهره، هیجان گفتار و همجوشی فرآیند شنیداری دیداری به ازای هیجان های مختلف
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MOBEL در طول 22 مرحله تکرار از آموزش، تست و اعتبارسنجی مدل )MSE( شکل 4. میانگین مربعات خطا
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بحث
بازشناسی هیجان چندوجهی  برای  این پژوهش، ما روش جدیدی  در 
شبکه  از  استفاده  با  شنیداری_دیداری  فرآیند  همجوشی  بر  مبتنی 
عصبی MoBEL الهام گرفته شده از سیستم لیمبیک مغز ارائه کردیم. 
و  بینایی  جریان های  از  شده  گرفته  یاد  ویژگی های  پیشنهادی  مدل 
ترتیب  به  عمیق،  یادگیری  الگوریتم های  از  استفاده  با  را  شنوایی 
جدید  عصبی  شبکه  در  و  می کند  ادغام  هم  با   CNN و   3D-CNN

 MoBEL می بینند. شبکه  آموزش  ادغام شده  ویژگی های   MoBEL

هم همبستگی موجود بین ویژگی های شنوایی و بینایی را یاد می گیرد 
و هم به عنوان یک طبقه بند، خروجی کلاس هیجان ویدیو را می دهد. 
این شبکه از ترکیبی از چند BEL تشکیل شده است که الهام گرفته 
 Associative( انجمنی مغز  نیز قشر  و  لیمبیک مغز  از سیستم  شده 
آنجا  در  منابع حسی مختلف  از  اطلاعات  ادغام  که  cortex( می باشد 

صورت می گیرد )45(. مدل MoBEL از چند شبکه خبره و یک شبکه 
میانجی مبتنی بر مدل BEL تشکیل شده است. همچنین یکی دیگر 
بروز  زمانی  سری  تحلیل  ویدیو،  در  هیجان  بازشناسی  چالش های  از 
یادگیری  روش  از  ما  منظور  همین  به  بود.  گفتار  و  چهره  در  هیجان 
چهره  هیجان  مکان_ زمان  اطلاعات  بازنمایی  برای   3D-CNN عمیق 
استفاده  گفتار  هیجان  مکان_ زمان  اطلاعات  بازنمایی  برای   CNN و 
هیجان  کلاس  دسته بندی  و  تفکیک  در  بالایی  قدرت  که  کرده ایم 
انجام شده بر  نسبت به روش های استاتیک و دستی دارند. آزمایشات 
که  می دهد  نشان   eNterface’05 صوتی_تصویری  داده  پایگاه  روی 
مدل پیشنهادی بسیار بهتر از سایر مدل های قبلی کار شده در زمینه 
استخراج ویژگی های دستی هیجان گفتار و حالات چهره و همچنین 

همجوشی اطلاعات به منظور بازشناسی هیجان در ویدیو می باشد.
هیجان  بازشناسی  زمینه  در  پژوهش،  این  اصلی  خط  ادامه  برای 

چندمدالیتی، ایده های مختلفی در زمینه های نظری می توان ارائه داد. 
که  است  این  طولانی  ویدیوهای  در  هیجان  بازشناسی  برای  اول  ایده 
ابتدا کل فیلم به بخش هایی حدوداً 4 ثانیه تقسیم شده و سپس مدل 
پیشنهادی در هر بخشی اعمال شود و خروجی هیجان بدست آید. ایده 
دوم این است که در مدل پیشنهادی MoBEL از مدل BEL با ناظر 
پاداش/جریمه  بر  مبتنی   BEL اصلی  مدل  که  حالی  در  شد  استفاده 
از  BEL می توان  بهبود مدل  برای  آینده  به عنوان کار  بنابراین  است. 
 BEL مدل  پاداش/جریمه  سیگنال  در  عمیق  یادگیری  الگوریتم های 
اولیه  انجام یکسری روش های پیش پردازش  با  استفاده کرد. همچنین 
مجموعه  روی  بر  را  پیشنهادی  مدل  آینده،  در  می توان  نویز  و حذف 
پایگاه داده های طبیعی مانند AFEW )46( و BAUM-1s )47( نیز 

آزمایش کرد.

نتیجه گیری
بازشناسی هیجان در  MoBEL برای  ارائه مدل  این مقاله در  نوآوری 
میانجی  و یک شبکه  از چند شبکه خبره   MoBEL بود. مدل  ویدیو 
مبتنی بر مدل BEL تشکیل شده است. هدف از این مدل، همجوشی 
ویژگی های هیجان گفتار و حالات چهره در سطوح بالاتر است به طوری 
بیشتری  وزن  چهره(  یا  )گفتار  وجه  کدام  به  می گیرد  یاد  شبکه  که 
بازشناسی  دقت  که  داد  نشان  آزمایش ها  این  نتایج  دهد.  اختصاص 
به سایر  eNterface نسبت  پایگاه داده  برای  هیجان مدل پیشنهادی 

روش های همجوشی بهبود یافته است.

تشکر و قدردانی
در  مصنوعی  هوش  دکتری  مقطع  در  پایان نامه  از  حاصل  مقاله  این 

دانشگاه علوم و تحقیقات آزاد اسلامی واحد تهران است.

References
1. Peter C, Beale R. The role of affect and emotion in HCI. In Pe-

ter C, Beale R, editors. Affect and emotion in HCI. Lecture notes 

in computer science. Vol 4868. Berlin:Springer;2008. pp. 23–34.

2. Szwoch M, Szwoch W. Emotion recognition for affect aware 

video	games.	In:	Choraś	R,	editor.	Image	processing	&	com-

munications challenges. Advances in Intelligent Systems and 

Computing. Vol 313. New York:Springer;2015. pp. 227–236.

3. Shen L, Wang M, Shen R. Affective e-learning: Using 

“emotional” data to improve learning in pervasive learning 

environment. Journal of Educational Technology & Society. 

2009;12(2):176-189.	

4. Torous J, Friedman R, Keshavan M. Smartphone owner-

ship and interest in mobile applications to monitor symptoms 

of mental health conditions. JMIR mHealth and uHealth. 

2014;2(1):e2.	

5. Lucey S, Ashraf AB, Cohn JF. Investigating spontaneous 



دوره 21، شماره 4، زمستان 1398مجله تازه های علوم شناختی

126

facial action recognition through AAM representations of the 

face. In Delac K, Grgic M, editors. Face Recognition. I-Tech 

Education and Publishing: Rijeka, Croatia;2007. pp. 275-286.

6. Guo G, Dyer CR. Learning from examples in the small 

sample case: Face expression recognition. IEEE Transactions 

on Systems, Man, and Cybernetics, Part B (Cybernetics). 

2005;35(3):477-488.	

7. Chang Y, Hu C, Feris R, Turk M. Manifold based anal-

ysis of facial expression. Image and Vision Computing. 

2006;24(6):605-614.	

8. Anderson K, McOwan PW. A real-time automated system 

for the recognition of human facial expressions. IEEE Transac-

tions on Systems, Man, and Cybernetics, Part B (Cybernetics). 

2006;36(1):96-105.	

9. Pantic M, Patras I. Dynamics of facial expression: Recog-

nition of facial actions and their temporal segments from face 

profile	image	sequences.	IEEE Transactions on Systems, Man, 

and Cybernetics, Part B (Cybernetics).	2006;36(2):433-349.	

10. Zhao G, Pietikainen M. Dynamic texture recognition using 

local binary patterns with an application to facial expressions. 

IEEE Transactions on Pattern Analysis And Machine Intelli-

gence.	2007;29(6):915-928.	

11. Dhall A, Asthana A, Goecke R, Gedeon T. Emotion recog-

nition using PHOG and LPQ features. Face and Gesture. Santa 

Barbara, CA:IEEE;2011. pp. 878-883.

12. Trigeorgis G, Ringeval F, Brueckner R, Marchi E, Nicolaou 

MA, Schuller B, et al. Adieu features end-to-end speech emo-

tion recognition using a deep convolutional recurrent network. 

2016 IEEE International Conference on Acoustics Speech and 

Signal	Processing	(ICASSP).	Shanghai;2016.	pp.	5200-5204.

13. Mansoorizadeh M, Charkari NM. Multimodal information 

fusion application to human emotion recognition from face and 

speech. Multimedia Tools and Applications.	 2010;49(2):277-

297. 

14. Tran D, Bourdev L, Fergus R, Torresani L, Paluri M. Learn-

ing spatiotemporal features with 3d convolutional networks. In 

Proceedings of the IEEE international conference on computer 

vision	(ICCV).	Santiago,	Chile;2015.	pp.	4489-4497.	

15. Fan Y, Lu X, Li D, Liu Y. Video-based emotion recognition 

using CNN-RNN and C3D hybrid networks. In Proceedings of 

the 18th ACM International Conference on Multimodal Inter-

action;2016. pp. 445-450. 

16. Rong J, Li G, Chen YP. Acoustic feature selection for auto-

matic emotion recognition from speech. Information Process-

ing & Management.	2009;45(3):315-328.	

17. Wu S, Falk TH, Chan WY. Automatic speech emotion rec-

ognition using modulation spectral features. Speech Communi-

cation.	2011;53(5):768-785.	

18. Dave N. Feature extraction methods LPC, PLP and MFCC 

in speech recognition. International Journal for Advance Re-

search in Engineering and Technology.	2013;1(6):1-4.		

19. El Ayadi MM, Kamel MS, Karray F. Speech emotion recogni-

tion using Gaussian mixture vector autoregressive models. Inter-

national Conference on Acoustics, Speech, and Signal Processing. 

16-20 April 2007; Honolulu, Hawaii. Vol 4. pp. IV-957. IEEE. 

20. Fersini E, Messina E, Archetti F. Emotional states in judi-

cial courtrooms: An experimental investigation. Speech Com-

munication.	2012;54(1):11-22.	

21. Zeng Z, Tu J, Pianfetti BM, Huang TS. Audio–visual affec-

tive expression recognition through multistream fused HMM. 

IEEE Transactions on Multimedia.	2008;10(4):570-577.	

22. Ntalampiras S, Fakotakis N. Modeling the temporal evo-

lution of acoustic parameters for speech emotion recognition. 

IEEE Transactions on Affective Computing.	2011;3(1):116-125.	

23. Zhang S, Zhang S, Huang T, Gao W, Tian Q. Learning 

affective features with a hybrid deep model for audio–visual 

emotion recognition. IEEE Transactions on Circuits and Sys-

tems for Video Technology. 2017;28(10):3030-3043.

24. Potamianos G, Neti C, Gravier G, Garg A, Senior AW. 

Recent advances in the automatic recognition of audiovisual 

speech. Proceedings of the IEEE.	2003;91(9):1306-1326.	

25. Kahou SE, Bouthillier X, Lamblin P, Gulcehre C, Michals-

ki V, Konda K, Jean S, et al. Emonets: Multimodal deep learn-

ing approaches for emotion recognition in video. Journal on 



بازشناسی هیجان مبتنی بر همجوشی اطلاعات چندوجهیزینب فرهودی و همکاران

127

Multimodal User Interfaces.	2016;10(2):99-111.	

27. Lan ZZ, Bao L, Yu SI, Liu W, Hauptmann AG. Multimedia 

classification	and	event	detection	using	double	fusion.	Multi-

media Tools and Applications.	2014;71(1):333-347.	

28. Schuller B, Müeller R, Höernler B, Höethker A, Konosu 

H, Rigoll G. Audiovisual recognition of spontaneous interest 

within conversations. In Proceedings of the 9th International 

Conference	on	Multimodal	 Interfaces	 (ICMI).	Nov	12	2007;	

Aichi, Japan. pp. 30–37.

29. Wang Y, Guan L, Venetsanopoulos AN. Kernel cross-mod-

al factor analysis for information fusion with application to bi-

modal emotion recognition. IEEE Transactions on Multimedia. 

2012;14(3):597-607.	

30. Gurban M, Thiran JP, Drugman T, Dutoit T. Dynamic mo-

dality weighting for multi-stream hmms inaudio-visual speech 

recognition. In Proceedings of the 10th international confer-

ence on Multimodal Interfaces. Oct 20; 2008. pp. 237-240. 

31. Chen S, Jin Q. Multi-modal dimensional emotion recogni-

tion using recurrent neural networks. In Proceedings of the 5th 

International	Workshop	on	Audio/Visual	Emotion	Challenge.	

Oct 26 2015. pp. 49-56. 

32. Ngiam J, Khosla A, Kim M, Nam J, Lee H, Ng AY. Multi-

modal deep learning. In Proceedings of the 28th International 

Conference on Machine Learning. 2011 June 28-July 2; Bel-

levue, WA, USA;2011.

33. Balkenius C, Morén J. A computational model of emotion-

al conditioning in the brain. In Proceedings of Workshop on 

Grounding Emotions in Adaptive Systems. Zurich;1998.

34. Lucas C. BELBIC and its industrial applications: towards 

embedded neuroemotional control codesign. In Integrated 

systems, design and technology 2010-2011. Berlin, Heidel-

berg:Springer. pp. 203-214.

35.	Lotfi	E,	Akbarzadeh-T	MR.	Brain	emotional	learning-based	

pattern recognizer. Cybernetics and Systems.	2013;44(5):402-421.	

36. Farhoudi Z, Setayeshi S, Rabiee A. Using learning automata 

in brain emotional learning for speech emotion recognition. In-

ternational Journal of Speech Technology.	2017;20(3):553-562.	

37.	Lotfi	E,	Khazaei	O,	Khazaei	F.	Competitive	brain	emotion-

al learning. Neural Processing Letters.	2018;47(2):745-764.	

38. Fino E, Yuste R. Dense inhibitory connectivity in neocor-

tex. Neuron.	2011;69(6):1188-1203.	

39. Zhalehpour S, Onder O, Akhtar Z, Erdem CE. BAUM-

1: A spontaneous audio-visual face database of affective and 

mental states. IEEE Transactions on Affective Computing. 

2016;8(3):300-313.	

40. Bejani M, Gharavian D, Charkari NM. Audiovisual emo-

tion recognition using ANOVA feature selection method and 

multi-classifier	neural	networks.	Neural Computing and Appli-

cations.	2014;24(2):399-412.	

41. Sahoo S, Routray A. Emotion recognition from audio-vi-

sual data using rule based decision level fusio. 2016 IEEE 

Students’	Technology	Symposium	(TechSym).	Kharagpur,	In-

dia;2016. pp. 7-12.

42. Zhang SH, Wang XI, Zhang GA, Zhao XI. Multimod-

al emotion recognition integrating affective speech with fa-

cial expression. WSEAS Transactions on Signal Processing. 

2014;10(2014):526-537.	

43. Badshah AM, Ahmad J, Rahim N, Baik SW. Speech emotion 

recognition from spectrograms with deep convolutional neural 

network. In 2017 International Conference On Platform Technol-

ogy	And	Service	(PlatCon).	Feb	13	2017;Busan.	pp.	1-5.	IEEE.

44. Mansoorizadeh M, Charkari NM. Speech emotion recogni-

tion: Comparison of speech segmentation approaches. In Pro-

ceedings of IKT. Mashad, Iran;2007.

45. Stein BE, Stanford TR, Rowland BA. The neural basis of 

multisensory integration in the midbrain: Its organization and 

maturation. Hearing Research.	2009;258(1-2):4-15.	

46. Dhall A, Goecke R, Lucey S, Gedeon T. Collecting large, 

richly annotated facial-expression databases from movies. 

IEEE Multimedia.	2012;19(3):34-41.	

47. Zhalehpour S, Onder O, Akhtar Z, Erdem CE. BAUM-

1: A spontaneous audio-visual face database of affective and 

mental states. IEEE Transactions on Affective Computing. 

2016;8(3):300-313.	



The effectiveness of TREZ training on the philosophical mindfulness and 
metacognitive strategies of girl students

Vol 21, No. 4, Winter 2020

Pages 128-141 

Advances in Cognitive Sciences

Research Article

Recieved: 19 Dec. 2018
Revised: 18 Jun. 2019
Accepted: 8 Jul. 2019

Keywords
TREZ
Philosophical mentality
Metacognitive strategies

Corresponding author
HasanAli Viskarami, Assistant 
Professor of Psychology, Lorestan 
University, Khoram Abad, Iran

Email: Veiskarami.h@lu.ac.ir

Abstract

128

HasanAli Viskarami1*      , Zeinab Biyranvand2, Zahra Beyranvand3

1. Assistant Professor of Psychology, Lorestan University, Khoram Abad, Iran
2. PhD Student of Educational Psychology, Lorestan University, Khoram Abad, Iran
3. MA in Educational Psychology, University of Mohaghegh Ardabili, Ardabil, Iran

Introduction: The purpose of this study was to investigate the effect of TREZ training 

on philosophical mentality and metacognitive strategies in female students.

Methods: This quasi-experimental research was a pre-test, post-test design and fol-

low-up with the control group. The statistical population of the study consisted of all 

third-grade female students in the second grade secondary school of Khorramabad in 

the academic year of 2017-2018. The 60 of them were selected by multi-stage random 

cluster sampling and then randomly assigned to two experimental and control groups 

(each	group=30	subjects).	The	6-session	of	90-minute	TREZ	training	conducted	for	the	

experimental group and one month after the end of the sessions, post-test and follow-up 

stages were performed. To collect data, philosophical subjective questionnaire and meta-

cognitive strategies were used. 

Results:	The	findings	revealed	the	effectiveness	of	TREZ	training	on	philosophical	men-

tality and metacognitive strategies in female students in post-test and follow up stages.

Conclusion:	 Consequently,	 the	method	has	 influenced	 the	 philosophical	mentality	 and	

metacognitive strategies of female students. Therefore, it is suggested that teachers provide 

students with creativity and teaching methods during the training period.
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در  فراشناختی  راهبرد های  و  فلسفی  ذهنیت  بر   )TREZ( تریز  آموزش  تأثیر  بررسی  حاضر،  پژوهش  هدف  مقدمه: 

دانش آموزان دختر بود.

آماری  بود. جامعه  گواه  گروه  با  پیگیری  و  پیش آزمون_ پس آزمون  نوع طرح  از  پژوهش شبه آزمایشی  روش  روش کار: 

پژوهش شامل کلیه دانش آموزان دختر پایه سوم دوره  دوم متوسطه شهر خرم آباد در سال تحصیلی 97-1396 بود که از 

میان آنها 60 نفر به شیوه نمونه گیری تصادفی خوشه ای چند  مرحله ای انتخاب و سپس به  صورت تصادفی در دو گروه 

آزمایش و گواه جایگزین شدند )هر گروه 30 نفر(. آموزش TREZ در گروه آزمایش به مدت 6 جلسه 90 دقیقه ای اجرا شد 

و یک ماه بعد از اتمام جلسات، پس آزمون و مرحله پیگیری اجرا گردید. برای جمع آوری داده ها از پرسشنامه های ذهنیت 

فلسفی و راهبرد های فراشناختی استفاده شد. 

یافته ها: نتایج حاکی از اثربخشی آموزش TREZ بر ذهنیت فلسفی و راهبرد های فراشناختی در دانش آموزان دختر در 

مراحل پس آزمون و پیگیری بود. 

نتیجه گیری: می توان نتیجه گرفت که روش مزبور بر ذهنیت فلسفی و راهبردهای فراشناختی دانش آموزان دختر تأثیر 

گذاشته است لذا به معلمان پیشنهاد می شود در طول دوره  آموزش، خلاقیت و آموزش تریز را به دانش آموزان ارائه دهند.

دریافت: 1397/08/29               
اصلاح نهایی: 1398/03/28                 

پذیرش: 1398/04/17

واژه های کلیدی
تریز

ذهنیت فلسفی
راهبرد های فراشناختی

نویسنده مسئول
حسنعلی ویسکرمی، استادیار گروه روان شناسی، 

دانشگاه لرستان، خرم آباد، ایران

                                                                      Veiskarami.h@lu.ac.ir :ایمیل

مقدمه
امروزه مشکل بیشتر دانش آموزان این است که یاد نگرفته اند که چگونه 
یاد بگیرند. راهبردهاي فراشناختي رفتارهایي هستند که دانش آموزان 
تا  مي گیرند  کار  به  فعال  طور  به  مسئله  یا حل  یادگیري  جریـان  در 
عملکرد خودشان را تنظیم و هدایت کنند تا به یادگیري و یادآوري شان 
کمک کند )1(. هرچند این راهبردها قابل یادگیري هستند ولي بعضي 

از یادگیرندگان از عهده یادگیري آن بر نميآیند و لازم است در این 
زمینه  آموزش ببینند )2(. هر قدر دامنه راهبرد هایی که دانش آموزان به 
نحو مناسب به کار ميگیرند گسترده باشد موفقیت آنها در حل مسئله، 
خلاقیت، خواندن، درک مطلب و به خاطرسپاري اطلاعات بیشتر است 
)3(. یادگیرندگاني که از روشهاي مطالعه و یادگیري خودشان آگاهي 
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دارند و به طور آگاهانه فعالیتهایي را براي بهبود آنها انتخاب می کنند 
بیشتر  دارند  آگاهي  کمتر  مسائل،  این  به  نسبت  که  یادگیرندگاني  از 
فراشناخت  دانش  از  استفاده  با  و  آگاهانه  طور  به  آنها  ميگیرند.  یاد 
خود، راهبردهای خاصي را با اهداف خاص یادگیري هماهنگ می سازند 
)Flavel .)4 فراشناخت را هرگونه دانش یا فرآیند شناختي می داند که 
موضوع آن جنبهاي از اقدامات شناختي و تنظیم آنهاست، به  عبارتي 
دیگر او معتقد است این مقوله، از آن جهت فراشناخت است که معناي 
اصلي آن شناخت در مورد شناخت اسـت )5(. فراشناخت حداقل دارای 
مهارت ها،  از  آگاهی  دانش،  از  منظور  است.  کنترل  و  دانش  جزء  دو 
کنترل  و  تکلیف  یک  کارآمد  اجراي  جهت  است  ابزاري  و  راهبردها 
از  اطمینان  حصول  برای  خودگردان  مکانیزم های  از  استفاده  مستلزم 
هدف  با  پژوهشي  در   Vitae  .)6( است  تکالیف  موفقیت آمیز  اجرای 
توصیف فراشناخت به معني آگاهي و کنترل شناخت خود، آورده است، 
دانش آموزاني که از راهبردهاي فراشناختي استفاده مي کنند نسبت به 
موفق تر هستند  نمي کنند،  استفاده  راهبردها  این  از  که  دانش آموزاني 
زیرا که دانش و معلومات در مسیر گسترش مهارت هاي خود مطالعه ای 
در حال حرکت است و به طور مؤثر بر پیشرفت در مدرسه و زندگي بعد 
از تحصیل تأثیر خواهند داشت )7(. بنابراین دانش آموزاني که روش هاي 
براي  انگیزش  در  نمي دهند،  گسترش  را  مناسب  مطالعه  و  یادگیري 
ناکارآمد  آنها،  کلي  ارزیابي  و  یادگیري  فرآیند  برنامه ریزي  و  یادگیري 
خواهند بود و این ناکارآمدي بر پیشرفت دانش آموزان در طول تحصیل 
و بعد از تحصیل، به طور منفي تأثیر خواهد داشت. همچنین برخي از 
دانش آموزان ممکن است علي رغم اختصاص زمان کافي براي مطالعه، 
دچار شکست شوند که دلیل اصلي آن، عدم کسب مهارت هاي مطالعه 
مؤثر و مفید است. علاوه بر این، دانش آموزاني که مهارت هاي مطالعه 
مناسب را در مدرسه کسب مي کنند، نگرش مثبتي را نسبت به مدرسه 
و یادگیري انتخابي به عنوان یک هدف، رشد مي دهند. ضمن این  که 
موفقیت کسب شده بعد از مطالعه  مفید موجب اطمینان خاطر و تشویق 
عنوان  به  مطالعه  به  نسبت  دیدگاه شان  تغییر  جهت  در  دانش آموزان 
این  با به  کارگیري  یک فعالیت لذت بخش، خواهد شد )8(. همچنین 
راهبردها، فراگیرنده تلاش مي کند تا از نظام شناختي خود، آگاه شود، 
راه هاي از میان بردن موانع یادگیري را بکاود، شیوه هاي بهینه یادگیري 

را پي ریزي کند و خودنظم جویي همه جانبه داشته باشد )9(. 
فرآیند  بهبود  کارآیي،  موجب  فراشناختي  راهبردهاي  کلی  طور  به 
و  آگاهانه مي شود  یادگیري هدفمند و  و  پردازش اطلاعات در حافظه 
به  موقعیت  یک  از  یادگیري  تعمیم  و  انتقال  بهبود،  در  مهمي  نقش 
موقعیت جدیدتر و نیز نگهداري پایدارتر مطالب یاد گرفته شده دارد. از 

سوی دیگر خلاقیت نیز منجر به نگاه جدید و متفاوت به یک موضوع 
و به  دست آوردن بینش جدید نسبت به ماهیت آن مي شود. بي تردید 
راهبردهاي فراشناختي و خلاقیت مقدمه اي براي موفقیت در تکالیف 
یادگیري و در نتیجه پیشرفت تحصیلي مي شود )Smith .)10، ذهنیت 
فلسفي )Philosophical mentality( را توانایيها و ویژگيهاي ذهن 
قضاوتهاي  به  را  او  و  فرد کمک ميکند  تفکر صحیح  به  که  می داند 
صحیح عادت می دهد. وی براي ذهن فلسفي سه بعد جامعیت، تعمق و 
انعطافپذیري قائل شده است و براي هـر بعـد چهار خصوصیت را بیان 

کرده است )11(.
جامعیت )Comprehensiveness(: 1( مشاهده امور خاص با توجـه 
مسائل  دادن  ارتباط   )2 وسـیع  زمینـۀ   یـک  در  آنها  ارتبـاط  بـه 
حاضر به هدف های دور 3( به کـار بـردن  قـوۀ تعمـیم 4( توجـه بـه 

جنبه های نظری.
تعمق )Penetration(: 1( زیر سؤال بردن آن  چه مسلم و بدیهی به  
نظر تلقی می شود 2( کشف و تدوین بنیاد ها 3( کاربرد حساسیت برای 
رابطه ای می باشند 4( مبتنی کردن  و  دارای معانی ضمنی  اموری که 

انتظارات بر جریان فرضیه  استنتاجی_قیاسی.
انعطاف پذیری )Flexibility(: 1( رها ساختن خود از جمود روانی 2( 
به  توجه   )3 آنها  منابع  به  توجه  بدون  نظریات  و  افکار  ارزش سنجی 
مباحث مورد بحث از جهات متعدد 4( پذیرفتن نظریه ها یا قضاوت های 

موقتی، شرطی و علاقه به اخذ تصمیم در مواقع مبهم )12(.  
میرکمالي عقیده دارد تفکر منطقي، حاصل داشتن ذهن فلسفی است. 
تفکر منطقي و فلسفی لازمه  حل مشکلات تحصیلی است. دانش آموز 
باید با تفکر منطقي از شناسایي مسأله تا پیدا کردن راه حل هاي مناسب 
از  این  که  این کار امکان پذیر نیست، جز  براي مشکلات پیش برود و 
خصوصیات تفکر منطقي برخوردار باشد. در راستاي افزایش تفکر منطقي 
یکي از این ابزارها داشتن، ذهن فلسفي است که افراد را در تفکر صحیح 
و منطقي کمک می کند )Michael .)13 یکي از ویژگيهاي افراد خلاق 
را تفکر فلسفی آنها دانسته و بر این باور است که اگر چه افرادي که فکر 
خلاق دارند خود را محصور در یک فکر نمی کنند و فکرهاي گوناگون 
از زوایاي متفاوت در ذهن بررسي ميکنند ولي همواره داراي فکر  را 
و  می گردند  معلولها  و  علت  دنبال  به  آنها  هستند.  منطقي  و  اصولي 
تفکرشان بر اصول منطقي استوار ميباشد )14(. در این راستا به زعم 
تفکري  که  تحلیل گر  تفکر  یکي  ویژگيدارد:  دو  خلاق  فرد  میرکمالی 
تجزیه و تحلیل کننده و منطقي است و دیگري تفکر خلاق که نوعي 
مهارت ذهني است که در آن قدرت تصور و اندیشه به خلق ایدههاي 
جدید و نو به منظور دستیابي به یک یا چند راه حل ميپردازد )13(. 

صفحات  128-141
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ذهن فلسفي به فرد بینش و دانشي ميدهد تا بتواند در مواجه با مسائل 
از تنگنظری، خودمحوري و یک جانبهنگري مصون بماند و همچنین به 
او کمک می کند تا با شناخت و معرفت لازم درباره امور به طور منطقي 
تصمیم بگیرد. در واقع می توان گفت، ارزش هر انسان در نیکو اندیشیدن 
اوست از این رو تفکر و مهارت درست اندیشیدن از جمله مسائل مهمي 
است که از دیرباز ذهن اندیشمندان را به خود مشغول کرده است )15(. 
مسأله اساسي تربیت، تفکر می باشد که براي پرورش آن ابزارهایي لازم 
است یکي از این ابزارها داشتن ذهن فلسفي است که افراد را در تفکر 
صحیح و منطقي کمک می کند. از آن جایی که امروزه تعلیم و تربیت 
به عنوان اساسيترین عامل رشد و توسعه فرهنگی، سیاسي و اقتصادي 
و اجتماعي اهمیت بسزایی پیدا کرده، مسئولیت، مسئولان آموزشي نیز 
بیشتر شده است. تفکر صحیح و منطقي فراگیران را می توان منوط به 
داشتن ذهنیت فلسفي آنها دانست، ذهن فلسفي فرد را می توان از طرز 
تفکر، نحوه برخورد با مسائل، گرایش و خصوصیات فکري او شناخت که 
Lip- 16(. از دیدگاه )در جنبههاي مختلف رفتارش به چشم ميخورد 
man و Margarage، هدف ذهنیت فلسفي بهبود توانایي استدلال، رشد 

و توسعه خلاقیت و رشد شخصي فرد است )Lipman .)17 معتقد است 
که در برنامه درسي باید درس فلسفه وجود داشته باشد تا دانشآموزان با 
مفاهیم فلسفي آشنا شده تا در مراحل بعدي تفکر فلسفي در آنان تقویت 
شود همچنین خلاقیت ریشه در فکر بشر دارد و با تلاش و آموزش شکوفا 

ميگردد )15(.
همه  که  مشترکي  تعریف  است  پیچیده اي  واژه  خلاقیت  که  آنجا  از 
در  است.  نشده  ارائه  باشند،  داشته  نظر  اتفاق   آن  در  صاحب نظران 
فرهنگ Webster خلاقیت، قدرت و توانایی ایجاد خلق مفاهیم جدید 
یا به کارگیري  آن در شکل جدید از طریق مهارت های ذهني تعریف 
شده است )18(. به نظر Bentley خلاقیت عبارت است از به کارگیري 
نتایج  به  دستیابي  براي  جدید  راههاي  در  مهارتها  و  رهبري  دانش 
می داند.  دانش  از  مهم تر  را حتی  Einstein خلاقیت   .)19( ارزشمند 
هرچه  می گوید خلاقیت  اهمیت خلاقیت  و  ضرورت  درباره   Hilgard

بشري  پیشرفتهاي  تمامي  باعث  زیرا  است  لازم  و  مهم  بسیار  باشد 
است )Torrance .)20 بیش از پنجاه سال به عنوان یکي از پیشگامان 
Tor- عقیده به  است.  بوده  خلاق  تفکر  و  خلاقیت  مورد  در   پژوهش 

rance همه افراد استعداد و خلاقیت دارند و این خلاقیت به روش هاي 

مختلفي ميتواند افزایش یابد یا سرکوب شود )21(. وی به عنوان یکي 
از نامدارترین نظریهپردازان حوزه خلاقیت ميگوید طي 15 سال تجربه 
مطالعه و آموزش تفکر خلاق و کار با کودکان، شواهدي دیده ام که نشان 
می دهد خلاقیت را مي توان آموزش داد )22(. خلاقیت هم مانند سایر 

استعدادهاي بشري براي رشد و شکوفایي نیاز به دو شرط اساسی دارد: 
1- وجود استعداد که البته در همه کودکان کم  و بیش وجود دارد 2- 
محیط مناسب براي رشد و شکوفایي استعداد. بنابراین رشد خلاقیت، 
امروزه  خوشبختانه   .)23( می باشد  مناسب  آموزشی  محیط  نیازمند 
مهارت  است که خلاقیت یک  داده شده  نشان  پژوهش های علمی  در 
پژوهشگران  همچنین   .)24( است  آموزش  قابل  و  اکتسابی  لذا  است 
که  رسیده اند  نتیجه  این  به  داده اند  انجام  که  پژوهشهایي  با  زیادی 
خلاقیت با روشهاي گوناگون قابل آموزش است )25-27(. در راستاي 
آموزش مبتني بر خلّاقیت، فنون آموزشي و روش هاي متنوعي توسط 
آموزشي  و  صنعتي  علمي،  محافـل  در  صاحب نظـران  و  متخصصان 
جملـه  از  گرفته اند.  قرار  بهره برداري  و  استفاده  مورد  پیش  سال ها  از 
این روش هـا مـي تـوان بـارش فکـری، اسـکمپر، دلفـي، شـش کـلاه 
از  برد؛  نام  را  تریز  و  خلّاق  توهم   ،)Synectics( سینکتیکس  تفکّـر، 
مجموع ده ها شیوۀ تفکّر خلّاق، TREZ یکي از جدیدترین، جامعترین 
از  مختلف  افراد  در  افزایش خلاقیت  و  ایجاد  روشهاي  کارآمدترین  و 
جمله دانش آموزان و دانشجویان می باشد. TREZ یک سر واژه روسي 
توسط  است که  اختراعي  و  ابداعی  به  صورت  نظریه حل مسئله  براي 
Altshuller در روسیه در سال 1965 بسط و گسترش داده شد )28(. 

Altshuller که خود با استفاده از این نظریه صدها اختراع را به ثبت 

رسانده است، به طور جدي معتقد بود که روشهاي خلاقیت و اختراع 
را میتوان به دیگران آموزش داد. به همین جهت روششناسي اختراع و 
خلاقیت را به وجود آورد و اسم آن را »TREZ« گذاشت که در واقع راه 
جدیدي براي تفکر است. Altshuller بر اساس تجزیه  و تحلیل بیش 
راه حل ها و  راهبردها،  دریافت که همان  ثبت شده  اختراع  از 40000 
مسائل اساسي در یک حیطه و حوزه که با خلاقیت آمیخته است، توسط 
بسیاري از اختراعات در حیطههای دیگر فناوری مورد توجه و استفاده 
قرار گرفته است. Altshuller بر اساس 40 هزار اختراع ثبت شده اي 
که جمع آوري شده بودند، توانست 1201 مسئله مهندسي استاندارد 
را خلاصه نماید و آنها را تناقض نامید و سپس چهل راه  حل اصلي را 
براي این تناقضها شرح داد و آنها را اصول اختراعی نامید )29، 30(. 
 TREZ« است:  کرده  تعریف  چنین  را   TREZ دانش   Savransky

عبارت است از دانش انسان گرای مبتنی بر روش شناسی نظام یافته برای 
TREZ موانع خلّاقیت و سکون فکري و  ابداعانه مسئله« )31(.  حل 
روان شناختي را از پیش پاي افراد بر مي دارد و حـل مسائل را با روندي 
لذّت بخش و سرگرم کننده به پیش مي برد، پژوهش ها نشان داده اسـت 
کـه دانش آموزاني که به آنها TREZ آموزش داده شده است در یافتن 
و  هستند  موفق تر  شده  ارائه  مسائل  براي  جدید  و  اصیل  راه حل هاي 
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زماني که دانش آموزان در معـرض روش جسـتجوي مـنظم جواب هاي 
خلّاقانه در بین قوانین TREZ قرار مي گیرند، این روش را به روش هایي 
از جمله تفکّر تداعي گرانه و بارش فکري ترجیح مي دهند )32(. روش 
TREZ در فرایندهاي نوآورانه، روش سعي و خطا را نمی پذیرد بلکه 

تلاش ميکند تا با تبـدیل مـسائل خـاص بـه مـسائل کلـی و عمومي، 
زمان لازم را براي ابـداع و نـوآوري کـاهش دهد )TREZ .)33 با بررسي 
کشفیات گذشته، مدل هایي براي حل مسـائل جدید در برابر محققان 
را  پیچیـده  از مسائل  بسیاري  آن مي توان  از  استفاده  با  که  مي گذارد 
حـل کرد. در اکثر آموزش هاي سنّتي براي ایجاد و افزایش خلّاقیت از 
 TREZ راهبرد مسئلۀ من، راهبرد مـن استفاده مي شود اما در آموزش

از راهبرد زیر استفاده مي شود )34(. 
)مسئله من       مشکل استاندارد مشابه       راهبرد استاندارد          

مشابه  راهبرد من(
اجراست.  به طور گسترده اي در حال  دنیا  TREZ در  آموزش  امروزه 
در اروپا طرحي تحت عنوان تتریس به معني آموزش تریز در مدارس 
سالهاست که با کوشش فراوان دنبال ميشود و نتایج بسیار درخشاني 
نیز داشته است )35(، که از آن جمله می توان به پژوهش های زیر اشاره 
کرد. Lassig )36( و Belski )37( در پژوهشی که هر کدام جداگانه 
بر روی دانشجویان مهندسي انجام دادند نشان دادند که این دانشجویان 
تفاوت   ،TREZ کمک  به  مسئله  خلاقانه  کلاسهاي  گذراندن  از  بعد 
فراواني در شیوه حل مسئله و اعتلاي سطح تفکر و خلاقیت خود گزارش 
کرده اند. در تحقیقی دیگر کارایی دوره  آموزش TREZ با اجراي آزمون 
خلاقیت و پرسشنامه نگرش سنج خلاقیت بررسی شد؛ نتایج نشان داد 
که در نگرش دانشآموزان نسبت به خلاقیت بهبود شایاني است ایجاد 
دانشآموزان  عملکرد  در  چشمگیري  پیشرفت  همچنین  است.  شده 
نیز  ایران  در   .)39  ،38( است  شده  حاصل  آزمون  خلاقانه  حل  در 
پژوهشهایي در حیطه  کاربرد TREZ در صنعت و زندگي روزمره انجام 
شده است، به طور مثال، سجودي و اقدسي به کاربرد TREZ در خلق 
راه حل های مسائل غیر فني که مانع استفاد از علائم استاندارد می شوند، 
 TREZ پرداخته اند و در این راستا راه حل های مبتکرانه ای با استفاده از
در   TREZ از  نیز  عترتي  و  کهریز سنگي  )40(. صالحي  کرده اند  ارائه 
حل مشکلات فني فرآیندها در صنعت نساجي  استفاده کرده اند )41(. 
بین ذهنیت فلسفي  رابطه  بررسي  دمرچیلي و رسول نژاد در پژوهشي 
و میزان خلاقیت اعضاي هیئت علمي دانشگاههاي آزاد اسلامي استان 
زنجان پرداخته و دریافتند که بین ذهنیت فلسفي و ابعاد سه گانه آن 
با میزان خلاقیت استادان رابطه معناداري وجود دارد )42(. در پژوهش 
دیگري هاشمي تأثیر ابعاد ذهنیت فلسفي مدیران را بر چگونگي انجام 

وظایف مدیریتي در مدارس شهرستان ممسني بررسي نموده و دریافت 
که مدیران با ذهنیت فلسفي بالا نسبت به مدیراني که ذهنیت فلسفي 
می دادند  مدیریتي  وظایف  انجام  در  بهتري  عملکرد  داشتند،  پایین 
)Smith .)15، تحقیقي به منظور بررسي تأثیر ذهنیت فلسفي بر میزان 
خلاقیت مدیران و همچنین بر روحیه کارکنان مدارس ویرجینیا انجام 
داد. نمونه آماري از مدیران چهل و شش مدرسه در این ایالت انتخاب 
شدند. نتایج این پژوهش نشان داد که بین ذهنیت فلسفي مدیران با 
میزان خلاقیت مدیران رابطه مستقیم وجود دارد. در این پژوهش بین 
ویژگيهایي مانند سن، سنوات خدمت و تحصیلات مدیران با ذهنیت 
فلسفي آن ها تفاوت معناداري دیده نشد )11(. همچنین سیف هاشمي 
و رجاییپور در پژوهشي با عنوان بررسي رابطه بین »ذهنیت فلسفي و 
میزان خلاقیت مدیران مدارس متوسط شهر اصفهان« دریافتند که بین 
ذهنیت فلسفي و خلاقیت مدیران رابطه مثبتي وجود دارد، همچنین 
بین هر یک از ابعاد ذهنیت فلسفی )جامعیت، تعمق و انعطاپذیري( با 
 Trickey خلاقیت رابطه دیده می شود )43(. پژوهشی دیگر که توسط
در  است  آن  بیان گر  شده،  انجام   Dundee دانشگاه  در   Topping و 
کلاس هایی که خلاقیت و ذهنیت فلسفی تسهیل شده، احترام به خود 
و اعتماد  به نفس شاگردان رشد یافته و شاگردان نسبت به احساسات 
خود و دیگران آگاهتر ميشوند و رفتارهاي کلاسي بهبود می یابد )44(. 
نتایج پژوهش بیگدلي نشان داد که بین روش مطالعه عمیق و میزان 
خلاقیت در دانش آموزان سال اول متوسطه رابطه معناداري وجود دارد. 
نتایج این پژوهش همچنین نشان داد که چون هدف دانش آموران دختر 
از روش  باشد، در هنگام مطالعه، بیشتر  بالاتر مي  معمولاً کسب نمره 
مطالعه سطحي و پرخواني استفاده مي کنند که با فرآیند تحول خلاقیت 
سازگار نیست و ممکن است تنها برخي از مؤلفه هاي عملکرد تحصیلي 
را در بر گیرد )45(. عبـدوس تأثیر آموزش راهبردهاي فراشناخت بر 

خلاقیت را مثبت ارزیابی کرد )46(.
با توجه به مطالب ذکر شده و با عنایت به این که نیروي محرکه و سرمایه 
و  آموزش  دیده  افراد  به  خصوص  و  آن جامعه  افراد  اصلي هر جامعه، 
تحصیلکرده و دانش آموزان هستند، پژوهشگران و نظریهپردازان به لزوم 
آموزش خلاقیت به دانش آموزان تأکید کرده اند و یکي از وظایف اصلي 
باره  این  در  پیاژه  ميدانند.  خلاق  افراد  پرورش  را  آموزشي  نهادهاي 
می گوید: هدف اصلي آموزش و پرورش، پرورش انسانهایي توانا به انجام 
دادن کارهاي نوآفرین و کاشف است )47(. لذا امروزه خلاقیت و پرورش 
افراد خلاق موضوع بسیار با اهمیتي در آموزش و پرورش هر جامعهاي 
محسوب ميشود، افراد خلاق قادرند فعالانه علایق و خواستههاي خود 
آموزشی  مراکز  عنوان  به  دانشگاه ها  و  مدارس   .)48( کنند  هدایت  را 
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رسمی، جمع کثیری از نیرو های جوان را در اختیار دارند که بی تردید، 
تقویت قوه  خلاقیت در آنها می تواند به منافع بسیار فردی، اجتماعی و 
اقتصادی در هر جامعه منجر گردد )49(. همچنین با پیشرفت روزافزون 
و پیچیدگي جوامع و وقوع تغییرات سریع علمي، صنعتي و اجتماعی 
پیش بینی دانش ها و مهارت های ضروري براي زندگي آینده مشکل شده 
است و به عبارتي نمی توان به گذشته به عنوان راهنماي آینده تأکید 
گذاردن  کنار  با  ناچارند  آموزشي  نظامهاي  شرایطي  در چنین  داشت. 
انباشت  تحصیلی،  جهشهاي  نظیر  تربیت  و  تعلیم  سنتي  شیوههاي 
اطلاعات، مدرک گرایی و اهتمام به تربیت انسان های همرنگ، آموزش 
و پرورش خلاق را گسترش داده و اقدام به تربیت نسلی بنماید که در 
شرایط ناآشناي آینده و در برخورد با موضوعات و مشکلات جدید، قادر 
باشند به صورت مستقل اندیشیده و اقدام به تصمیم گیری نمایند )44(. 
از این رو پژوهش حاضر کوشیده است تا فرضیات پژوهشی زیر را به 

محک آزمایش بگذارد:
سوم  پایه   دختر  دانش آموزان  فلسفی  ذهنیت  بر   TREZ آموزش   -1

دوره دوم متوسطه تأثیر دارد.  
2- آموزش TREZ بر مهارت های فراشناختی دانش آموزان دختر پایه  

سوم دوره دوم متوسطه تأثیر دارد.

روش کار
و  پیش آزمون_ پس آزمون  نوع  از  شبه آزمایشی  حاضر  پژوهش  روش 
پیگیری با گروه گواه بود. جامعه آماری پژوهش شامل کلیه دانش آموزان 
تحصیلی  سال  در  خرم آباد  شهر  متوسطه  دوم  دوره   سوم  پایه  دختر 
97-1396 بود. حجم نمونه شامل 60 نفر بود که با روش نمونه گیری 
تصادفی خوشه ای چند  مرحله ای انتخاب شدند. به این شکل که از میان 
ناحیه  به  صورت تصادفی یک  نواحی آموزش  و  پرورش شهر خرم آباد 
انتخاب و سپس از ناحیه انتخاب شده به  صورت تصادفی یک مدرسه و 
از مدرسه انتخاب شده به  صورت تصادفی، دو کلاس انتخاب گردید. در 
مرحله آخر به شیوه تصادفی در دو گروه آزمایش و گواه در قرار گرفتند 
پرسشنامه های ذهنیت  از  داده ها  برای جمع آوری  نفر(.  )هر گروه 30 

فلسفی و راهبرد های فراشناختی استفاده شد.    
سنجش  برای  همکاران:  و  طالب پور  فلسفی  ذهنیت  پرسشنامه 
و  طالب پور  گویه ای   60 پرسشنامه  از  دانشجویان  فلسفی  ذهنیت 
همکاران که شامل سه مؤلفه  جامعیت، تعمق و انعطاف پذیری می باشد، 
استفاده شد )50(. در این پرسشنامه هر مؤلفه شامل 20 گویه می باشد 
که در پایان پاسخ دهی به سؤالات، مجموع نمرات هر 20 سؤال محاسبه 
اساس  بر  مذکور  پرسشنامه  می گردد.  تعیین  مؤلفه  هر  نمره   و  شده 

طیف لیکرت چهار گزینه ای از هرگز=1 تا تقریباً همیشه=4 پاسخ داده 
و  طالب پور  است.   240 نمره  بیشترین  و   60 نمره  کمترین  می شود. 
همکاران برای برآورد اعتبار پایایی پرسشنامه ذهنیت فلسفی از روش 
 .)50( آوردند  دست  به   0/89 میزان  و  کردند  استفاده  کرونباخ  آلفای 
و   )51(  0/86 پایایی  میزان  همکاران  و  نوری  مطالعات  در  همچنین 
و  بیک زاد   .)47( است  شده  گزارش   0/76 سیف هاشمی  پژوهش  در 
همکاران نیز میزان پایایی پرسشنامه مذکور را به روش آلفای کرونباخ 
0/72 گزارش کردند )52(. میزان پایایی در پژوهش حاضر با استفاده از 

ضریب آلفای کرونباخ برابر با 0/79 محاسبه گردید.
 :)State Metacognitive Inventory( پرسشنامه راهبرد های فراشناختی
این پرسشنامه توسط O›Neil و Abedi )53( ساخته شده و نویدی در 
سال 1382 آن را ترجمه کرده است. پرسشنامه راهبرد های فراشناختی، 
ابزاری است که تفکر سطوح بالاتر یا راهبرد های فراشناختی را می سنجد. 
این پرسشنامه از 20 ماده تشکیل شده است که دارای 4 مقیاس فرعی 
شده  گرفته  نظر  در  ماده   5 آن  مقیاس  هر  اندازه گیری  برای  و  است 
بازبینی  یا  نظارت  برنامه ریزی،  از:  عبارتند  فرعی  مقیاس های  است. 
خویشتن، راهبردهای شناختی و آگاهی. مقیاس اندازه گیری پرسشنامه 
راهبرد های فراشناختی ترتیبی بوده و بر اساس طیف لیکرت، دامنه آن 
از 1 تا 4 متغیر است. بالاترین نمره 80 و پایین ترین نمره 20 می باشد. 
در تحقیق بشارت و دوپلانی پایایی پرسشنامه راهبرد های فراشناختی 
با استفاده از دو روش آلفای کرنباخ و تنصیف به ترتیب برابر با 0/81 
و 0/64 گزارش شده است، علاوه بر آن از دو روش اسپیرمن و گاتمن 
نیز جهت پایایی این پرسشنامه استفاده شده است که نتایج آن برابر با 
0/75 و 0/78 بود )54(. اعتبار پرسشنامه فراشناختی توسط ابافت مورد 
نمونه 325  روی حجم  بر  وی  اعتبارسازی  است،  گرفته  قرار  محاسبه 
نفری اجرا و نمره آن با نمره پرسشنامه راهبرد های یادگیری همبسته 
بین  این مرحله مشخص گردید همبستگی مثبت معناداری  شد. طی 
اعتبار  از  فراشناخت  پرسشنامه  برخورداری  بیانگر  که  دارد  وجود  آنها 
لازم است )55(. در پژوهش حاضر با استفاده از ضریب آلفای کرونباخ 

برابر با 0/81 محاسبه گردید.
روش اجرا: برای اجرا در ابتدا، از دو گروه آزمایش و گواه پیش آزمون 
آموزشی  روش  دقیقه ای   90 جلسه   ادامه طی شش  در  آمد.  عمل  به 
جلسه  یک  هفته  هر  و  هفته   6 مدت  به  آزمایش  گروه  برای   TREZ

می کرد. ملاک های  را طی  عادی خود  روند  گواه  گروه  ولی  ارائه شد، 
ورود به پژوهش عبارت از رضایت آگاهانه برای شرکت در پژوهش، عدم 
دریافت برنامه های مداخله ای مشابه ملاک های خروج نیز داشتن سابقه 
بیماری روان شناختی، داشتن غیبت بیش از دو جلسه و عدم تمایل به 
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همکاری در پژوهش بود. در جلسات آموزشی از روش ها و فنون تدریس 
استفاده  نیاز  به  بنا  اکتشافی  روش  و  گروهی  بحث  سخنرانی،  از  اعم 
شد. در ضمن برگزاری جلسات، تمرین های عملی یا نوشتاری به عنوان 
تکلیف توسط دانش آموزان انجام شد. پس از اتمام آموزش، مجدداً هر 
اتمام جلسات آموزشی، دوره  از  ارزیابی شدند و یک ماه بعد  دو گروه 
پیگیری انجام شد. اخلاق در پژوهش از جمله امانت داری در استفاده 
ارزش های  رعایت  دیگران؛  از  قدردانی  استناددهی؛  در  دقت  منابع؛  از 

اخلاقی در گردآوری داده ها؛ صداقت در گزارش نتایج؛ عدم سوگیری 
در تحلیل داده ها؛ عدم پیش داوری در تحقیق؛ رعایت حریم خصوصی 
توسط  پژوهش  جامعه  افراد  به  احترام  و  آزمایش  و  نمونه گیری  افراد 
مرحله  از  بعد  اخلاقی،  اصول  رعایت  گردید. جهت  اعمال  پژوهشگران 
پیگیری، گروه گواه به مدت 3 جلسه به صورت فشرده تحت آموزش 
به   ،TREZ آموزش  جلسات  محتوای  و  ساختار  گرفت.  قرار   TREZ

شرح جدول 1 می باشد. 

خلاصه محتوای جلساتجلسات

اول
آشنایی مقدماتی با TREZ و مخترع آن، معرفی 5 سطح نوآوری و خلاقیت تا دانش موزان از آن چه که قرار است بیاموزند به درکی کلی از اهمیت و 

کاربرد آن برسند.

دوم

اولین قدم در راه اختراع یعنی چالش/مسئله توضیح داده شد که در واقع همان قانون نقض TREZ است همچنین انواع تناقض یعنی تناقض فنی و 

فیزیکی و مثال های مختلف و متنوعی از هر نوع تناقض برای دانش آموزان توضیح داده شد و در ادامه تعریف مسئله )تناقضی( که سعی در حل آن 

داریم. تعریف هدف نهایی یعنی حالت ایده آلی که مدنظر ما است توضیح داده شد و در پایان طرح ریزی فرصت هایی برای کاهش عامل مضر و یا افزایش 

عامل مفید توضیح داده شد.

سوم

از بین 40 قانون TREZ 4 قانون که برای دانش آموزان دوم دبیرستان قابل درک بود انتخاب شد و به دانش آموزان آموزش داده شد. در همین جلسه 

نخستین قانون، یعنی قانون وارونه سازی آموزش داده شد و در انتهای جلسه تمرین هایی مربوط به وارونه سازی بود توسط دانش آموزان حل شد تا 

موجب یادگیری بهتر موضوع شود.

قانون ترکیب کردن آموزش داده شد و مثال های متنوعی از این قانون برای تفهیم بهتر موضوع به دانش آموزان ارائه شد.چهارم

قانون جداسازی همراه با مثال ها و تمرین های مختلف آن آموزش داده شد.پنجم

ششم
آخرین قانون که برای آموزش انتخاب شده بود قانون کپی کردن بود. مثال ها و تمرین های متفاوت آن ارائه شد و سپس مرحله آخر حل مسئله یعنی 

ارزیابی ایده ها و عملی کردن طرح برای دانش آموزان توضیح داده شد.

TREZ جدول 1. خلاصه جلسات آموزش

یافته ها 
جدول 2 نتایج آمار توصیفی )میانگین و انحراف معیار( دو گروه آزمایش 
و گواه را در شرایط پیش آزمون و پس آزمون نشان می دهد. همان طور 
گروه  پیش آزمون  مرحله   نمرات  میانگین  می دهد  نشان   2 جدول  که 
آزمایش در ذهنیت فلسفی، جامعیت، تعمق و انعطاف پذیری، 123/12، 
این   TREZ آموزش  از  پس  بود.   54/87 و   55/87  ،46/52  ،45/39
مقادیر در ذهنیت فلسفی، جامعیت، تعمق و انعطاف پذیری 133/09، 
ترتیب  به  نیز  پیگیری  مرحله  در  و  شد   65/39 و   59/01  ،57/84
نیز  گواه  گروه  در  آمد.  دست  به    66/32 و   61/89  ،59/29  ،131/87
برای ذهنیت فلسفی، جامعیت،  این میانگین ها در مرحله پیش آزمون 

53/11؛  و   47/99  ،44/81  ،121/54 با  برابر  انعطاف پذیری  و  تعمق 
در مرحله پس آزمون برابر با 123/62، 43/65، 49/52 و 50/45 و در 
مرحله پیگیری به ترتیب برابر با 125/25، 44/03، 48/82 و 52/22 
بوده است. همچنین میانگین نمرات مرحله  پیش آزمون گروه آزمایش 
در راهبرد های فراشناختی، برنامه ریزی، نظارت، راهبرد های شناختی و 
آگاهی، 54/87، 12/19، 10/35، 11/54 و 12/93 بود. پس از آموزش 
TREZ این مقادیر در در راهبرد های فراشناختی، برنامه ریزی، نظارت، 

راهبرد های شناختی و آگاهی 64/32، 15/58، 14/87، 16/89 و 15/45 
شد و در مرحله پیگیری نیز به ترتیب 65/02، 15/48، 14/68، 16/85 

4 TREZ
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مرحله  در  میانگین ها  این  نیز  گواه  گروه  در  آمد.  دست  به    16/21 و 
پیش آزمون در راهبرد های فراشناختی، برنامه ریزی، نظارت، راهبرد های 
شناختی و آگاهی برابر با 51/33، 13/87، 18/65، 11/18 و 11/16؛ 

در مرحله پس آزمون برابر با 51/98، 12/54، 11/47، 12/81 و 10/18 
و در مرحله پیگیری به ترتیب برابر با 53/09، 12/98، 12/15، 12/45 

و 11/19 بوده است.

مرحلهمتغیرها
گواهآزمایش

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

ذهنیت فلسفی

123/1210/13121/548/02پیش آزمون

133/0911/12123/629/99پس آزمون

131/8711/10125/255/41پیگیری

جامعیت

45/398/0444/819/78پیش آزمون

57/845/7843/652/10پس آزمون

59/296/7844/035/65پیگیری

تعمق

46/526/8547/996/87پیش آزمون

59/0117/4449/525/84پس آزمون

61/895/1048/824/32پیگیری

انعطاف پذیری

55/8710/5453/1114/84پیش آزمون

64/3214/6550/454/21پس آزمون

66/322/8752/226/14پیگیری

راهبرد های فراشناختی

54/877/1151/337/12پیش آزمون

64/392/1451/986/25پس آزمون

65/024/2153/092/24پیگیری

برنامه ریزی

12/197/9713/874/87پیش آزمون

15/584/5812/544/52پس آزمون

15/481/9312/986/98پیگیری

نظارت

10/357/5811/654/94پیش آزمون

14/875/9111/474/85پس آزمون

14/682/2412/1510/12پیگیری

راهبرد های شناختی

11/5410/4511/181/54پیش آزمون

16/899/5812/814/89پس آزمون

16/853/2112/454/65پیگیری

آگاهی

12/936/5411/1610/45پیش آزمون

15/452/7810/182/65پس آزمون

16/213/9511/193/91پیگیری

جدول 2. شاخص های آمار توصیفی نمرات ذهنیت فلسفی و راهبرد های فراشناختی آزمودنی ها بر اساس مرحله و عضویت گروهی
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P F Df خطا Df فرضیه ارزش آزمون منبع

0/001 16/729 55 2 0/684 اثرپیلایی

پس آزمون
0/001 16/729 55 2 0/284 لامبدای ویلکز

0/001 16/729 55 2 2/986 اثر هتلینگ

0/001 16/729 55 2 2/986 بزرگترین ریشه روی

0/001 16/566 55 2 0/730 اثرپیلایی

پیگیری
0/001 16/566 55 2 0/270 لامبدای ویلکز

0/001 16/566 55 2 2/70 اثر هتلینگ

0/001 16/566 55 2 2/70 بزرگترین ریشه روی

جدول 3. نتایج تحلیل کوواریانس چندمتغیره در مرحله پس آزمون و پیگیری

و  فراشناختی  راهبرد های  و  فلسفی  ذهنیت  بین  تفاوت  بررسی  برای 
ابعادشان در گروه آزمایــش و گــواه از تحلیــل کوواریانس چندمتغیره 
ابتدا  چندمتغیره  کوواریانس  تحلیل  از  استفاه  برای  شد.  استفاده 
توزیع  نرمال  بودن  از  اطمینان  برای  شد.  بررسی  آن  پیش فرض های 
متغیرهای پژوهش از آزمون کولموگروف_  اسمیرونف استفاده شد. نتایج 
از مراحل پیش آزمون، پس آزمون و پیگیری در  این آزمون در هریک 
کواریانس  تحلیل  اول  پیش فرض  بنابراین  نبود،  معنا دار   0/05 سطح 
یعنی طبیعی بودن توزیع نمرات رعایت شده است. برای بررسی همگنی 
واریانس متغیرهای پژوهشی از آزمون لوین استفاده شد. نتایج  به  دست 
 آمده از این آزمون برای ذهنیت فلسفی )P<0/05، F=0/001(، جامعیت 
انعطاف پذیری  و   )P<0/05،  F=0/63( تعمق   ،)P<0/05،  F=3/79(
فراشناختی  راهبرد های  متغیر  در  و  بوده   )P<0/05،  F=0/56(
نظارت   )P<0/05،  F=1/44( برنامه ریزی   ،)P<0/05،  F=1/30(
و   )P<0/05،  F=  2/94( شناختی  راهبرد های   ،)P<0/05،  F=0/27(
آگاهی )P<0/05، F= 2/38( نشانگر همگنی واریانس های دو گروه بود. 
پیش آزمون(  )نمرۀ  متغیر کمکی  و  وابسته  متغیر  رابطۀ  یکسانی  برای 
از  حاصل  نتایج  شد.  استفاده  رگرسیون  از  پژوهشی  گروه های  برای 
جامعیت   ،)P<0/05،  F=31/57( فلسفی  ذهنیت  برای  آزمون  اجرای 

)P<0/05، F=12/57(، تعمق )P<0/05،  F=25/28( و انعطاف پذیری 
 F=22/08( و در متغیر راهبرد های فراشناختی )P<0/05، F=23/39(
 F=18/14( نظارت   ،)P<0/05،  F=12/57( برنامه ریزی   ،)P<0/05،
آگاهی  و   )P<0/05،  F=24/75( شناختی  راهبرد های   ،)P<0/05،
رابطۀ  یکسانی  نشان دهندۀ  که  آمد  به   دست   )P<0/05،  F=19/24(
متغیر وابسته و پیش آزمون برای هر دو گروه بود لذا استفاده از آزمون 

تحلیل کوواریانس در پژوهش حاضر بلامانع بود.
کردن  خارج  از  پس  می شود  مشاهده   ،3 جدول  در  که  همان طور 
کوواریانس  تحلیل  روش  به  گواه،  متغیرهای  سایر  و  پیش آزمون  اثر 
چند متغیره، اثر معنا داری برای عامل عضویت گروهی وجود دارد. این 
اثر چند متغیره نشان می دهد که آموزش TREZ بر ذهنیت فلسفی و 
راهبرد های فراشناختی دانش آموزان دختر پایه سوم دوره دوم متوسطه 
شهر خرم آباد تأثیر دارد و بین مؤلفه های ذهنیت فلسفی و راهبرد های 
معنا داری  تفاوت  گواه  و  آزمایش  گروه های  دانش آموزان  فراشناختی 
در  که  این   تعیین  به  منظور   .)F=16/566،  P<0/001( دارد  وجود 
کدام  یک از مؤلفه های ذهنیت فلسفی و راهبرد های فراشناختی تفاوت 
کوواریانس  آزمون  از  دارد  وجود  گواه  و  آزمایش  گروه  بین  معنا داری 
تک متغیره استفاده شد که نتایج آن در جدول 4 و 5 ارائه گردیده است.

فلسفی در  مؤلفه های ذهنیت  نمرات  بین  تفاوت  به جدول 4،  توجه  با 
مرحلۀ پس آزمون و پیگیری بعد از کنترل نمرات پیش آزمون در دو گروه 
آموزش  داد  نشان  نتایج  دیگر  به  عبارت   است.  معنا دار  گواه  و  آزمایش 
 P<0/001( تعمق ،)F=55/96، P<0/001( بر افزایش جامعیت TREZ

و  است  بوده  مؤثر   )F=21/29،  P<0/001( انعطاف پذیری  و   )47/52،
موجب افزایش 49 درصدی در  مؤلفه جامعیت، 45 درصدی در مؤلفه 

تعمق و 47 درصدی در مؤلفه انعطاف پذیری، در گروه آزمایش در مرحله 
پس آزمون و در مرحله پیگیری سبب افزایش 51 درصدی در جامعیت، 
46 درصدی در مؤلفه تعمق و 49 درصدی در مؤلفه انعطاف پذیری شده 
و  بالا  آماری  دقت  نشان دهندۀ  آماری  توان  بودن  بالا  همچنین  است. 
اثر  اندازۀ  کفایت حجم نمونه در همه مؤلفه های ذهنیت فلسفی است. 
نشان می دهد مداخله مدّ  نظر پس از گذشت یک ماه ماندگار بوده است.
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با توجه به جدول 5، تفاوت بین نمرات مؤلفه های راهبرد های فراشناختی 
در  پیش آزمون  نمرات  کنترل  از  بعد  پیگیری  و  پس آزمون  مرحلۀ  در 
نتایج نشان داد  دو گروه آزمایش و گواه معنا دار است؛ به  عبارت  دیگر 
آموزش TREZ بر افزایش برنامه ریزی )F=25/85، P<0/001(، نظارت 
 )F=25/49، P<0/001( راهبرد های شناختی ،)F=45/66، P<0/001(
و آگاهی )F=33/24، P<0/001( مؤثر بوده است و موجب افزایش 54 
درصدی در  مؤلفه برنامه ریزی، 40 درصدی در مؤلفه نظارت، 44 درصدی 

در مؤلفه راهبرد های شناختی و 47 درصدی در مؤلفه آگاهی، در گروه 
 56 افزایش  سبب  پیگیری  مرحله  در  و  پس آزمون  مرحله  در  آزمایش 
درصدی در مؤلفه برنامه ریزی، 43 درصدی در مؤلفه نظارت، 46 درصدی 
در مؤلفه راهبرد های شناختی و 49 درصدی در مؤلفه آگاهی شده است. 
همچنین بالا بودن توان آماری نشان دهندۀ دقت آماری بالا و کفایت حجم 
اثر نشان  اندازۀ  نمونه در همه مؤلفه های راهبردهای فراشناختی است. 

می دهد مداخله مدّ نظر پس از گذشت یک ماه ماندگار بوده است.

توان آماری اندازه اثر P F
 میانگین

مجذورات
 درجه
آزادی

 مجموع
مجذورات

 منبع
تغییرات متغیر وابسته

0/07 0/05 0/07 3/35 59/30 1 59/30 پیش آزمون

0/97جامعیت 0/49 0/001 55/96 988/68 1 988/68 پس آزمون

0/95 0/51 0/001 56/32 994/56 1 994/56 پیگیری

0/09 0/11 0/08 7/48 76/18 1 76/18 پیش آزمون

0/87تعمق 0/45 0/001 47/52 483/84 1 483/84 پس آزمون

0/86 0/46 0/001 48/28 498/43 1 498/43 پیگیری

0/08 0/001 0/86 5/02 11/07 1 11/07 پیش آزمون

0/91انعطاف پذیری 0/47 0/001 21/29 780/30 1 780/30 پس آزمون

0/89 0/49 0/001 22/29 785/15 1 785/15 پیگیری

توان آماری اندازه اثر P F
 میانگین

مجذورات
 درجه
آزادی

 مجموع
مجذورات

 منبع
تغییرات متغیر وابسته

0/06 0/01 0/38 0/55 19/87 1 19/87 پیش آزمون

0/93برنامه ریزی 0/54 0/001 25/85 1455/45 1 1455/45 پس آزمون

0/91 0/56 0/001 24/34 1469/65 1 1469/65 پیگیری

0/04 0/12 0/09 2/54 61/52 1 61/52 پیش آزمون

0/86نظارت 0/40 0/001 45/66 744/24 1 744/24 پس آزمون

0/87 0/43 0/001 43/32 756/65 1 756/65 پیگیری

0/11 0/10 0/06 5/54 81/23 1 81/23 پیش آزمون
 راهبرد های
شناختی

0/89 0/44 0/001 49/25 365/84 1 365/84 پس آزمون

0/88 0/46 0/001 48/24 369/43 1 369/43 پیگیری

0/09 0/002 0/77 6/09 19/09 1 19/09 پیش آزمون

0/93آگاهی 0/47 0/001 33/24 873/30 1 873/30 پس آزمون

0/91 0/49 0/001 31/87 870/15 1 870/15 پیگیری

جدول 4. نتایج تحلیل کوواریانس یک راهه برای بررسی تأثیر مداخله بر ابعاد ذهنیت فلسفی در مرحلۀ پس آزمون و پیگیری

جدول 5. نتایج تحلیل کواریانس یک راهه برای بررسی تأثیر مداخله بر ابعاد راهبرد های فراشناختی در مرحلۀ پس آزمون و پیگیری
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بحث
هدف کلی پژوهش حاضر، تأثیر آموزش TREZ بر راهبرد های فراشناختی 
و ذهنیت فلسفی دانش آموزان دختر پایه  سوم دوره دوم متوسطه شهر 
خرم آباد بود. در خصوص فرضیه  پژوهشی اول، یافته های پژوهش نشان 
بر راهبرد های فراشناختی دانش آموزان دختر   TREZ داد که آموزش 
پایه  سوم دوره دوم متوسطه شهر خرم آباد تأثیر مثبت و معناداری دارد. 
این یافته ها با نتایج پژوهش های بیگدلي )45( و عبـدوس )46( همسو 
امروزه  یافته فوق می توان چنین استنباط کرد که  می باشد. در تبیین 
یاد  که چگونه  نگرفته اند  یاد  که  است  این  دانش آموزان  بیشتر  مشکل 
بگیرند. راهبردهاي فراشناختي رفتارهـایي هستند کـه دانـش آمـوزان در 
جریـان یادگیري یا حل مسئله به طور فعال به کار مي گیرند تا عملکرد 
خودشان را تنظیم و هـدایت کننـد  و بـه یـادگیري و یـادآوري شان 
کمـک کند )1(. هرچند این راهبردها قابل یادگیري هستند ولـي بعضـي 
از یادگیرندگان از عهـده یادگیري آن بر نميآیند و لازم است در این 
زمینه  آموزش ببینند )2(. هر قـدر دامنـه راهبرد هایی که دانش آموزان به 
نحو مناسب به کار ميگیرند گسترده باشد موفقیت آنها در حل مسئله، 
خلاقیت، خواندن، درک مطلب و بـه خاطرسپاري اطلاعات بیشتر است 
)3(. دانش آموزاني که روش هاي یادگیري و مطالعه مناسب را گسترش 
نمي دهند، در انگیزش براي یادگیري و برنامه ریزي فرآیند یادگیري و 
پیشرفت  بر  ناکارآمدي  این  و  بود  خواهند  ناکارآمد  آنها،  کلي  ارزیابي 
دانش آموزان در طول تحصیل و بعد از تحصیل، به طور منفي تأثیر خواهد 
داشت. همچنین برخي از دانش آموزان ممکن است علي رغم اختصاص 
زمان کافي براي مطالعه، دچار شکست شوند که دلیل اصلي آن، عدم 
کسب مهارت هاي مطالعه مؤثر و مفید است )8(. بي تردید راهبردهاي 
یادگیري و  تکالیف  در  موفقیت  براي  فراشناختي و خلاقیت مقدمه اي 
در نتیجه پیشرفت تحصیلي مي شود )10(. در اکثر آموزش هاي سنّتي 
براي ایجاد و افزایش خلّاقیت از راهبرد مسئلۀ من و راهبرد من استفاده 
مي شود )34(. اما روش TREZ یک روش جدید پرورش خلاقیت است 
که موانع خلّاقیت و سکون فکري و روان شناختي را از پیش پاي افراد بر 
مي دارد و حـل مسائل را با روندي لذّت بخش و سرگرم کننده به پیش 
 TREZ آنها  به  اسـت دانش آموزاني که  داده  نشان  پژوهش ها  مي برد. 
آموزش داده شده است در یافتن راه حل هاي اصیل و جدید براي مسائل 
ارائه شده موفق تر هستند و زماني که دانش آمـوزان در معـرض روش 
قرار   TREZ قوانین  بین  در  خلّاقانه  جواب هاي  مـنظم  جسـتجوي 
مي گیرند، این روش را به روش هایي از جمله تفکّر تداعي گرانه و بارش 

فکري ترجیح مي دهند )32(.
در خصوص فرضیه ی پژوهشی دوم نیز یافته های پژوهش نشان داد که 

پایه  سوم دوره  بر ذهنیت فلسفی دانش آموزان دختر   TREZ آموزش
یافته های  دارد.  معناداری  و  مثبت  تأثیر  خرم آباد  شهر  متوسطه  دوم 
 ،)15( هاشمي   ،)11(  Smith پژوهش های  نتایج  با  حاضر  پژوهش 
 Trickey دمرچیلي و رسول نژاد )42(، سیف هاشمي و رجاییپور )43( و
و Topping )44( همسو می باشد. در تبیین یافته فوق می توان چنین 
استنباط کرد که تفکر منطقي، حاصل داشتن ذهن فلسفی است. تفکر 
منطقي و فلسفی لازمه  حل مشکلات تحصیلی است )13(. دانش آموز 
باید با تفکر منطقي از شناسایي مسأله تا پیدا کردن راه حل هاي مناسب 
از  این  که  نیست، جز  امکان پذیر  کار  این  و  برود  پیش  براي مشکلات 
افزایش  راستاي  در  بنابراین  باشد.  برخوردار  منطقي  تفکر  خصوصیات 
تفکر منطقي یکي از این ابزارها، داشتن ذهن فلسفي است که افراد را در 
تفکر صحیح و منطقي کمک می کند از طرف دیگر در راستاي آموزش 
مبتني بر خلّاقیت، فنون آموزشي و روش هاي متنوعي توسط متخصصان 
و صاحب نظـران در محافـل علمي، صنعتي و آموزشي از سال ها پیش 
و  تکنیک ها  این  جملـه  از  گرفته اند.  قرار  بهره برداري  و  استفاده  مورد 
روش هـا مي تـوان بـارش فکری، اسکمپر، دلفـي، شـش کـلاه تفکّـر، 
سینکتیکس، توهم خلّاق و TREZ را نام برد؛ از مجموع ده ها شیوۀ تفکّر 
خلّاق، تریز یکي از جدیدترین، جامعترین و کارآمدترین روشهاي ایجاد 
و افزایش خلاقیت در افراد مختلف از جمله دانش آموزان و دانشجویان 
می باشد )28(. روش TREZ در فرایندهاي نوآورانه، روش سعي و خطا 
را نمی پذیرد بلکه تلاش ميکند تا با تبـدیل مسائل خـاص بـه مسائل 
نوآوري کاهش دهد )33(.  ابـداع و  براي  کلی و عمومي، زمان لازم را 
همچنین با بررسي کشفیات گذشته، مدل هایي براي حل مسائل جدید 
در برابر دانش آموزان مي گذارد که با استفاده از آن مي توان بسیاري از 
مسائل پیچیده را حـل کرد در پایان با عنایت به این که نیروي محرکه و 
سرمایه اصلي هر جامعه، افراد آن جامعه و به  خصوص افراد آموزش دیده 
و تحصیلکرده و دانش آموزان هستند، پژوهشگران و نظریهپردازان به لزوم 
آموزش خلاقیت به دانش آموزان تأکید کرده اند و یکي از وظایف اصلي 

نهادهاي آموزشي را پرورش افراد خلاق ميدانند )47(. 
جمله  از  نیست،  محدودیت  از  خالی  پژوهشی  هیچ  که  آن  جا  از 
و  زمانی  قلمرو  محدودیت  به  می توان  حاضر،  پژوهش  محدودیت های 
دانش آموزان دختر  مورد  پژوهش حاضر در  اشاره کرد؛ چرا که  مکانی 
شهر خرم آباد انجام شده است، لذا در تعمیم نتایج آن به سایر افراد و 
گروه ها باید جوانب احتیاط رعایت شود. همچنین در پژوهش حاضر به 
منظور گردآوری داده ها از پرسشنامه استفاده گردید، در نتیجه ممکن 
غیر  پاسخ  و  کرده  خودداری  واقعی  پاسخ  ارائه  از  افراد  از  برخی  است 
به  می توان  حاضر  پژوهش  محدودیت های  دیگر  از  باشند.  داده  واقعی 
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پیشنهاد  کرد.  اشاره  آموزشی  تعداد جلسه های  افزایش  در  امکان  نبود 
ميشود در پژوهش های آتي تعداد جلسه های آموزشي افزایش یابد و 
میزان ذهنیت  بر   Ariz و   Usit مانند   TREZ دیگر  دانش  شاخههاي 
فلسفی و راهبرد های فراشناختی دانش آموزان نیز بررسي شود. همچنین 
تحصیلی  مقاطع  و  افراد  سایر  بین  در  پژوهش  این  می شود  پیشنهاد 
مختلف ، بالاخص دانشجویان نیز اجرا شود. بدیهی است که پیاده سازی و 
به کار گیری صحیح و اثربخش هر دانشی مستلزم درک عمیق و شناخت 
صحیح از فلسفه و روابط میان اجزای آن دارد، از آن  جا که TREZ نیز 
از این قاعده مسثتنی نمی باشد لذا پیشنهاد می شود برای پیاده سازی و 
به  کارگیری صحیح روش TREZ از نگاه سطحی و کوتاه بینانه به آن 
اجتناب شود در غیر این  صورت از TREZ  و هر دانشی جز شعار و بیان 

پاره ای مفاهیم و اصطلاحات نمی توان انتظاری فراتر داشت. 

نتیجه گیری
می توان نتیجه گرفت که روش مزبور بر ذهنیت فلسفی و راهبردهای 
معلمان  به  لذا  است  گذاشته  تأثیر  دختر  دانش آموزان  فراشناختی 
پیشنهاد می شود در طول دوره  آموزش، خلاقیت و آموزش TREZ را 

به دانش آموزان ارائه دهند.

تشکر و قدردانی
در پایان از مساعدت های تمامی عوامل به ویژه مدیریت محترم آموزش 
و پرورش شهر خرم آباد، مدارس شهر خرم آباد و تمامی دانش آموزان 
عزیزی که بی دریغ در روند پژوهش حاضر ما را یاری نمودند، صمیمانه 

سپاسگزاری می گردد.

References
1. Abedi J. Creativity and a new way of measuring it. Psycho-

logical Research.	1993;3(1-2):34-46.	(Persian)

2. Saif AA, Mesrabady J. The effectiveness of learning strate-

gies on reading speed, retention and understanding of different 

texts. Journal of Education.	2003;19(74):54-37.	(Persian)	

3. Farrokhi N. Investigating the effectiveness of training cog-

nitive and metacognitive strategies on reading comprehension 

of Guidance school boys pupils. Quarterly of Educational Psy-

chology.		20106(8):130-154.	(Persian)

4. Eggen P, Kauchak D. Educational psychology windows on 

classrooms. 5th ed. New Jersey:Merrill Prentice Hall;2001.

5. Flavell JH. Development of children’s knowledge about the 

mental world. International Journal of Behavioral Develop-

ment.	2000;24(1):15-23.	

6. Aghazadeh M. A guide to modern teaching methods. Teh-

ran:Aeezh	Publication;2005.	(Persian)

7. Vitae T. Metacognition is the awareness and control of one’s 

own	 cognition	 [Doctoral	 Dissertation].	 Baltimore:University	

of Maryland;2010

8. Dilekmen M. Sukru A. Alver B. An evaluation on study 

skills of high school students. Word Applied Sciences Journal. 

2009;6(7):966-970.

9. Githua BN, Mwangi JG. Students’ mathematics self-concept 

and motivation to learn mathematics: relationship and gender 

differences among Kenya’s secondary-school students in Nai-

robi and Rift Valley provinces. International Journal of Educa-

tional Development.	2003;23(5):487-499.	

10. Eilers LH, Pinkleyey Ch. Metacognitive strategies help stu-

dents to comprehend all text Reading improvement. Reading 

Improvement.	2006;43(1):13-29.

11.	 Smith	 P.	What	 is	 philosophy	 education?.	 USA:MacMil-

lan;2001.

12. Shariatmadari Ali. Principles of education and training. 

Tehran:Tehran	University	Press;2013.	(Persian)

13. Mirkamali SM. Behavior and relationships in organization 

and	management.	Tehran:Eustaver	Publishing;2007.	(Persian)

14. Michael JH. Problem solving in business and management. 

New York:Springer;1991.

15. Hashemi SA. Investigating the impact of the dimensions of 

philosophical concepts of managers on how to perform man-

agement	tasks	[MSc	Thesis].	Tehran:Islamic	Azad	University,	

Central	Tehran	Branch;2006.	(Persian)

16. Samadaghaee J. Creative essence of entrepreneurship. Teh-

ran:Tehran University Press;2014.



اثر آموزش تریز بر ذهنیت فلسفی و  راهبرد های فراشناختیحسنعلی ویسکرمی و همکاران

140

17. Lipman M, Sharp AM. Teaching children philosophical 

thinking: An introduction to the teacher’s manual for” Harry 

Stottlemeier’s Discovery”. Montclair, NJ:Institute for the Ad-

vancement of Philosophy for Children;1975.

18. Webster Dictionary of the English language. New 

York:Merriam-webster;2003.

19. Bentley T. Distributed intelligence: Learning and creativity. 

Nottingham:National College for Leadership;2002. pp. 1-6. 

20. Runco MA, Jaeger GJ. The standard definition of creativity. 

Creativity Research Journal.	2012;24(1):92-96.	

21. Vidal RV. Creativity for operational researchers. Opera-

tional Research.	2005;25(1):1-24.	

22. Ghasemzadeh H. Creativity, promising a brilliant future for 

all human beings. Rahyaft.	2001;11(26):66-74.	(Persian)

23. Hosseini A. The nature of creativity and its breeding meth-

ods.	Mashhad:Behnshar;2015.	(Persian)

24. Craft A, Jeffrey B, Leibling M. Creativity in education. 

London:Continuum;2001.

25. Ganji K, Niusha B, Hedayati F. The effect of creativity 

training to mothers on creativity of their preschool children. 

Quarterly Journal of Innovation and Creativity in Human Sci-

ences.	2012;2(2):71-93.	(Persian)

26. Dorostian E, Mirzakhani P. Investigation the effect of moth-

er’s group training on increasing children’s creativity: With 

emphasis on transactional analysis theory. Quarterly Journal 

of Innovation and Creativity in Human Sciences.	2012;2(1):85-

105.	(Persian)

27. Afsharkhan Z, Asareh A. The effect of creativity training 

to	teachers	on	the	creativity	of	the	first	primary	grade	students	

in Khorasan in the academic year 88-89. Quarterly Journal of 

Innovation and Creativity in Human Sciences.	 2011;1(2):29-

55.	(Persian)

28. Nakagawa T. Education and training of creative problem 

solving	 thinking	 with	 TRIZ/USIT.	 Procedia Engineering. 

2011;9:582-595. 

29. Scheiner CW, Baccarella CV, Bessant J, Voigt KI. Think-

ing	 patterns	 and	 gut	 feeling	 in	 technology	 identification	 and	

evaluation. Technological Forecasting and Social Change. 

2015;101:112-123. 

30. Van Pelt A, Hey J. Using TRIZ and human-centered design 

for consumer product development. Procedia Engineering. 

2011;9:688-693. 

31.	 Loh	HT,	He	C,	 Shen	L.	Automatic	 classification	 of	 pat-

ent documents for TRIZ users. World Patent Information. 

2006;28(1):6-13.	

32. Kannengiesser U, Williams Ch, Gero J. What do the con-

cept generation techniques of triz, morphological analysis and 

brainstorming have in common. TRIZ Journal.	2012;182(1):45-

89.

33. Stratton R, Mann D. Systematic innovation and the under-

lying principles behind TRIZ and TOC. Journal of Materials 

Processing Technology.	2003;139(1-3):120-126.	

34. Barak M, Goffer N. Fostering systematic innovative think-

ing and problem solving: Lessons education can learn from 

industry. International Journal of Technology and Design Edu-

cation.	2002;12(3):227-247.	

35. Marsh D, Waters F, Mann D. Using TRIZ to resolve educa-

tional	delivery	conflicts	inherent	to	expelled	students	in	Penn-

sylvania. TRIZ Journal. 2002;7:1-11. 

36. Lassig CJ. Approaches to creativity: How adolescents en-

gage in the creative process. Thinking Skills and Creativity. 

2013;10:3-12. 

37. Belski I. TRIZ course enhances thinking and problem 

solving skills of engineering students. Procedia Engineering. 

2011;9:450-460. 

38.	Simonton	DK.	Taking	 the	US	Patent	Office	criteria	 seri-

ously:	A	quantitative	three-criterion	creativity	definition	and	its	

implications. Creativity Research Journal.	 2012;24(2-3):97-

106. 

39. Khomenko N, Sokol A. New models and methodology for 

teaching OTSMTRIZ. TRIZCON-2000. In International con-

ference of the Altshuller institute. Nashua, New Hamphire, 

USA;2000. 

40. Sojoodi A, Aqdasi M. The use of TRIZ to create solutions 



دوره 21، شماره 4، زمستان 1398مجله تازه های علوم شناختی

141

to non-technical issues by preventing the use of standard marks 

[MA	Thesis].	Tehran:Tarbiat	Modares	University;2004.	 (Per-

sian)

41. Salehik Farzizani A, Etrati SM. Trases in solving techni-

cal	problems	of	processes	in	the	textile	industry.	[MA	Thesis].	

Tehran:Tarbiat Modares University;2002.

42. Damerchili F, Rasoulnejad A. The relationship between 

philosophic-mindedness and creativity among faculty mem-

bers of IAU Zanjan branch. Journal of Modern Thoughts in 

Educational.	2009;4(1):45-62.	(Persian)

43. Saifhashmi F, Rajayapour S. Investigating the relation-

ship between philosophical subjectivity and creativity of high 

school principals in Shahr Esfahan. Quarterly Journal of Edu-

cation.	2004;20(1):31-46.	(Persian)

44. Trickey S, Topping KJ. Collaborative philosophical en-

quiry for school children: Socio-emotional effects at 11 to 12 

years. School Psychology International.	2006;27(5):599-614.	

45. Bidgoli M. Investigating the relationship between study 

methods and motivational structure with creativity in high 

school	students	[MSc	Thesis].	Tehran:Islamic	Azad	University,	

Abhar	Branch;2013.	(Persian)

46. Abdous M. The effect of teaching meta-cognitive strate-

gies on creativity development of 3rd-year-old girl students in 

high	school	in	Tehran	[MSc	Thesis].	Tehran:Alzahra	Universi-

ty;2001.	(Persian)

47. Saif Hashemi F. The relationship between creativity and 

personality characteristics of high school students in Tehran. 

Magazine Educational Innovations.	2014;3(7):12-24.	(Persian)

48. Tan AG. Creativity: A handbook for Teachers. Singa-

pore:World	Scientific	Publishing;2007.

49. Kazemi Y, Jafari N. Teachers\’characteristics and activities 

as impediments to students\’creativity. Quarterly Journal of 

New Thoughts on Educational.	2008;4(1):177-192.	(Persian)

50. Talebpour M, Hosseini A. Jabari H, Jabari M. Study and 

comparison of physical mindedness of managers, different 

sport team coaches, team supervisors in Iran universities. Re-

search on Sports Science.	2012;7(2):109-131.	(Persian)

51. Nouri S, Fayyaz I. Seif A. Effect of philosophical mental-

ity on solving math problems by male and female third-grade 

students in Hamedan junior high schools. Tafakkor Va Kudak. 

2013;4(7):121-139.	(Persian)

52. Jafar B, Beigzadeh J, Dadashi MS. The relationship be-

tween social intelligence of managers, their philosophical 

mentality and organizational health of schools in three educa-

tional stages of Bonab city. Journal of Cultural Management. 

2010;5(7):69-84.	(Persian)

53. O’Neil Jr HF, Abedi J. Reliability and validity of a state 

metacognitive inventory: Potential for alternative assessment. 

The Journal of Educational Research.	1996;89(4):234-245.	

54. Abbaspour Doplani T, Besharat MA. The relationship be-

tween metacognitive strategies and creativity with resilience 

among university students. New Findings on Psychology. 

2010;5(14):109-122.	(Persian)

55. Abaft H. The relationship between metacognitive strategies, 

self-efficacy	 and	 parental	 parenting	 practices	 with	 academ-

ic	 self-maladaptation	 in	high	 school	 students	 in	Ahwaz	 [MA	

Thesis]. Ahvaz:Islamic Azad University, Ahvaz Branch;2009. 

(Persian)



Table of Contents
Comparison of rapid response impulsivity and choice impulsivity..............................................................................1
 between children with attention-deficit/hyperactivity disorder and normal children

Abbas Bakhshipour, Gholam Reza Chalabianloo, Farnaz Jahanbin*

The effectiveness of attentional bias modification on attentional bias,....................................................................12
 pre-attentional bias and craving in abstinent addicts

Ali Nowrouzi, Najmeh Hamid*, Kumars Beshlideh, Seyed Ali Marashy

The study of autobiographical memory and identity processing styles.....................................................................23
 in Afghan immigrant adolescents suffering from post–traumatic stress disorder

Ali Nowrouzi, Najmeh Hamid*, Kumars Beshlideh, Seyed Ali Marashy

Dynamic modeling of major depressive disorder: Calculating..................................................................................33
the rate of occurrence and recurrence

Seyed Esmaeil Hosseini*, Mohammad Pooyan, Alireza Valizadeh, Alireza Moradi

A comparative study of cognitive processes in students with deep versus................................................................46
 superficial knowledge on interpreting graphs of mathematical functions based on Event-Related Potential

Najmeh Farsad, Hassan Alamolhodaei*, Ali Moghimi, Sahar Moghimi, Mehdi Jabbari Nooghabi

Explaining the components of situated cognition theory-based teacher education.................................................58
Erfane Ghasempour, Mahmoud Talkhabi*, Marzieh Dehghani, Keyvan Salehi

Relationship between PASS cognitive processes and future thinking.......................................................................74
in children with autism spectrum disorder

Maryam Samadi, Amir Ghamarani*, Salar Faramarzi

 Bumetanide-related effect on attention to face parts in children and.......................................................................84
adolescents with autism spectrum disorder using the eye tracking algorithm

Ahmad Delrobaee, Mehdi Tehrani-Doost*, Mohammadtaghi Joghataei, Katayoon Razjouyan, Anahita Khorrami Benaraki, Raheleh Mollajani

Effectiveness of mindfulness-based cognitive therapy on locus of control................................................................94
and achievement motivation in students with learning problems

Mahnaz Esteki*, Zahra Fadaei Vatan, Afsaneh Ghanbari Panah, Roya Kouchakentezar

Comprehension and production of spatial and non-spatial prepositions ...............................................................103
 in specific language impairment children versus healthy children Based on cognitive linguistics

Saba Valizade, Behrooz Mahmoodi Bakhtiari*, Mohammad Hadi Fallahi, Maryam Faham

Emotion recognition based on multimodal fusion using mixture of brain emotional learning.............................117
Zeinab Farhoudi, Saeed Setayeshi*, Farbod Razazi, Azam Rabiee

The effectiveness of TREZ training on the philosophical mindfulness ..................................................................132
 and metacognitive strategies of girl students

HasanAli Viskarami*, Zeinab Biyranvand, Zahra Beyranvand



Volume	21,	Number	4	(Serial	84),	Winter	2020

Owner & Publisher
Institute for Cognitive Science Studies

Chairman
Mohsen Mir Mohammad Sadeghi

Assistant Professor of Psychology, 
Institute for Cognitive Science Studies

Editor-in-Chief
Abbas Haghparast, PhD

Professor of Neurophysiology, Shahid Beheshti 
University of Medical Sciences

Editorial Manager
Saeid Yazdi-Ravandi, PhD

Persian Editor
Qalam Gostaran Pajouhesh Inc.

English Editors
Kazem Goodini, PhD
Naser Vazifehshenas

References Editor
Qalam Gostaran Pajouhesh Inc.

Design and Layout
Ali Nikkhah

Print Supervisor
Qalam Gostaran Pajouhesh Inc.

Editorial Office
Pardis	New	City	(15	KMs	North	of	

Tehran), 4th Phase,
Safir	Omid	Blvd,	Pazhouheshkadeh	Blvd.

Tel. :+98	21	76291130
Fax :+98	21	76291140

Email: Journal@iricss.org
Website: www.icssjournal.ir

Published quarterly by the Institute for 
Cognitive Science Studies

Advances in

Cognitive Sciences
Institute for 

Cognitive Science Studies

Indexing Sources
•	 PsycINFO
•	 Google Scholar
•	 ISC          
•	 RICeST 
•	 Magiran
•	 SID
•	 Noormags

ISSN: 1561-4174

Using the content of 
»Advances in Cgonitive Sciences«

 is permitted on condition that the source is mentioned 

Editorial Board
Mehdi Tehrani-Doost, Professor of Psychiatry, Tehran 
University of Medical Sciences and Institute for Cognitive 
Science Studies
Seyede Parisa Hasanein, Professor of Physiology, Zabol 
University 
Abbas Haghparast, Professor of Neurophysiology, Tehran 
University of Medical Sciences
Mohammad Reza Zarrindast, Professor of 
Neuropharmacolgy, Tehran University of Medical Sciences
Vahid Sheibani, Professor of Neurophysiology, Kerman 
University of Medical Sciences
Mostafa Assi, Professor of Linguistics, Academy of Persian 
Language and Literature 
Ali Ghaleiha, Professor of Psychiatry, Hamadan University 
of Medical Sciences
Alireza Moradi, Professor of Clinical Psychology, Kharazmi 
Unversity and Institute for Cognitive Science Studies
Ali Motie Nasrabadi, Professor of Biomedical 
Engineering, Shahed University 
Maryam Noroozian, Professor of Neurology, Tehran 
University of Medical Sciences
Javad Hatami, Associate Professor of Psychology, University 
of Tehran and Institute for Cognitive Science Studies
Mahdi Pourmohammad, Assistant Professor of Linguistics, 
Institute for Cognitive Science Studies
Mahmoud Talkhabi, Assistant Professor of Philosophy of 
Education, Farhangian University and Institute for Cognitive 
Science Studies
Reza Khosrowabadi, Assistant Professor of Biomedical 
Engineering, Shahid Beheshti University 



Volume 21, Number 4, Winter 2020
ISSN: 1561-4174

Advances in

Cognitive Sciences

Comparison of rapid response impulsivity and choice impulsivity between children with attention-
deficit/hyperactivity disorder and normal children

Abbas Bakhshipour, Gholam Reza Chalabianloo, Farnaz Jahanbin*

The effectiveness of attentional bias modification on attentional bias, pre-attentional bias and craving 
in abstinent addicts

Ali Nowrouzi, Najmeh Hamid*, Kumars Beshlideh, Seyed Ali Marashy

The study of autobiographical memory and identity processing styles in Afghan immigrant 
adolescents suffering from post–traumatic stress disorder

Fatemeh Sanambari, Alireza Moradi*, Maryam Moghaddasin, Vida Sadat Mirabolfathi, Mehdi Parouee

Dynamic modeling of major depressive disorder: Calculating the rate of occurrence and recurrence
Seyed Esmaeil Hosseini*, Mohammad Pooyan, Alireza Valizadeh, Alireza Moradi

A comparative study of cognitive processes in students with deep versus superficial knowledge on 
interpreting graphs of mathematical functions based on Event-Related Potential

Najmeh Farsad, Hassan Alamolhodaei*, Ali Moghimi, Sahar Moghimi, Mehdi Jabbari Nooghabi

Explaining the components of situated cognition theory-based teacher education
Erfane Ghasempour, Mahmoud Talkhabi*, Marzieh Dehghani, Keyvan Salehi

Relationship between PASS cognitive processes and future thinking in children with autism spectrum 
disorder

Maryam Samadi, Amir Ghamarani*, Salar Faramarzi

 Bumetanide-related effect on attention to face parts in children and adolescents with autism 
spectrum disorder using the eye tracking algorithm

Ahmad Delrobaee, Mehdi Tehrani-Doost*, Mohammadtaghi Joghataei, Katayoon Razjouyan, Anahita Khorrami Benaraki, 
          Raheleh Mollajani

 Effectiveness of mindfulness-based cognitive therapy on locus of control and achievement motivation 
in students with learning problems

Mahnaz Esteki*, Zahra Fadaei Vatan, Afsaneh Ghanbari Panah, Roya Kouchakentezar

Comprehension and production of spatial and non-spatial prepositions in specific language 
impairment children versus healthy children Based on cognitive linguistics

Saba Valizade, Behrooz Mahmoodi Bakhtiari*, Mohammad Hadi Fallahi, Maryam Faham

Emotion recognition based on multimodal fusion using mixture of brain emotional learning
Zeinab Farhoudi, Saeed Setayeshi*, Farbod Razazi, Azam Rabiee

 The effectiveness of TREZ training on the philosophical mindfulness and metacognitive strategies of
girl students

HasanAli Viskarami*, Zeinab Biyranvand, Zahra Beyranvand


